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1. Introduction 
 
L’étayage étant un acte professionnel effectué au quotidien par les enseignants spécialisés, 
nous avions envie de comprendre de quoi celui-ci était constitué, en particulier dans le cadre 
de la résolution de problèmes mathématiques. La « grille d’analyse des aides possibles à la 
résolution de problèmes », proposée par Mme Sermier et M. Dias, nous permettait de le faire.   
Ce mémoire est donc l’occasion pour nous de nous plonger dans ce thème. Lors du séminaire 
de recherche suivi en 2e année de formation, nous nous connaissions peu, c’est donc un duo 
spontané qui décide de se lancer ensemble dans la découverte de leurs étayages respectifs lors 
de la résolution de problèmes. 
Nous avons choisi deux problèmes de mathématiques, à résoudre avec nos élèves dans notre 
cadre de travail respectif, à savoir le CF-TEM Verdeil à Lausanne pour Sarah et l’école de 
Mémise à Lutry pour Céline (il s’agit de son lieu de stage). Nous avons filmé ces séquences 
avec l’autorisation des parents. 
 
L’objectif de ce mémoire est l’analyse de nos étayages, ainsi que leur comparaison. Notre but, 
par le biais de ce mémoire, est de développer et d’améliorer notre pratique professionnelle, 
soit la qualité de notre enseignement auprès des élèves. 
Nous souhaitons aussi prendre conscience de nos paroles et de l’effet produit sur les élèves. 
Est-ce que nos étayages sont aidants, amènent-ils de la confusion, qu’en retirent les élèves ? 
Toutes ces questions sont essentielles et nous tenterons d’y répondre. 
 
La première partie sera consacrée aux apports théoriques en lien avec la notion d’étayage, 
nous présenterons différents auteurs qui se sont penchés sur le sujet. Nous avons également 
développé des éléments théoriques en lien avec la « métacognition », car nous nous sommes 
intéressées aux étayages de ce type. Ensuite, nous exposerons le champ théorique de la 
résolution de problèmes en mathématiques.  
La deuxième partie se composera de la méthodologie, de la présentation de nos résultats et de 
leur analyse, ainsi que les apports pour notre pratique professionnelle.  
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2. Cadre théorique 
 
2.1 L’étayage 
 
 2.1.1 Définitions et catégorisations de l’étayage 
 2.1.1.1Bruner 
 
La notion d’étayage est indissociable des travaux de Bruner. En 1983, il observe les 
interactions entre des mères et des enfants en âge préscolaire, autour d’une tâche de 
construction d’une pyramide. 
Il est le premier à décrire ces situations comme des situations typiques d’étayage, c’est-à-dire 
des situations où une personne connaît la réponse ou le résultat à obtenir, et l’autre personne 
ne le connaît pas. 
Dans une situation d’étayage, la personne qui connaît la réponse ou le résultat prend en charge 
les éléments de la tâche qui sont trop difficiles pour l’ « étayé », et donc ne laisse à celui-ci 
que ce qui est « dans ses cordes ». 
 
Bruner a mis en évidence 6 catégories d’étayage, appelées aussi fonctions d’étayage, ou 
fonctions de tutelle. Autrement dit, Bruner cherche à classer en plusieurs catégories l’étayage 
apporté par la mère à  l’enfant, et, par extension, celui apporté par l’enseignant à l’élève: 
 
• L’enrôlement, c’est-à-dire engager l’intérêt et l’adhésion de l’enfant (ou l’élève dans 
un contexte scolaire) envers la tâche. 
 
• La réduction des degrés de liberté, qui équivaut à une simplification de la tâche.  
 
• Le maintien de l’orientation, c’est-à-dire rappeler le but final de la tâche lorsque 
l’élève s’en éloigne, ou le recentrer lorsqu’il se déconcentre ou est découragé. 
 
• La signalisation de caractéristiques déterminantes, où l’enseignant pointe des éléments 
et des caractéristiques de la tâche qui sont utiles à l’élève pour réussir. 
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• Le contrôle de la frustration, c’est-à-dire encourager l’élève quand il n’y arrive pas. 
 
• La démonstration, qui équivaut à montrer des éléments de solution. 
 
D’après Puntambekar et Hubscher (2005), on peut lier le concept d’étayage au concept de 
Zone Proximale de Développement (ZPD), avancé par Vygotzky, qui est, en quelque sorte, la 
distance qui existe entre ce qu’un élève peut faire seul et ce qu’il peut faire quand il travaille 
en collaboration avec un enseignant. L’étayage permet de proposer un apprentissage qui se 
situe dans la ZPD. Ainsi, selon les auteurs, l’étayage permet à l’élève d’accomplir une tâche 
qu’il serait incapable de faire sans étayage, et peut (et même doit) être enlevé quand l’élève 
n’en a plus besoin.  
C’est donc le support que l’adulte fournit jusqu’à ce que l’élève soit capable de réussir une 
tâche de manière indépendante après que ce support lui ait été ôté. 
 
 2.1.1.2 Dias et Tièche Christinat 
 
Dias et Tièche Christinat (2011) ont repris les 6 fonctions d’étayage de Bruner, pour les 
« adapter » au contexte de la résolution de problèmes mathématiques. En reprenant les 6 
catégories décrites plus haut dans l’ordre, les auteurs font les remarques suivantes : 
 
• L’enrôlement devient la dévolution et la contextualisation du problème. 
 
• La réduction des degrés de liberté devient l’aide apportée par l’enseignant pour 
identifier ce que l’on sait déjà et ce que l’on cherche, ainsi que l’aide au rappel des 
connaissances déjà acquises. 
 
• Le maintien de l’orientation devient l’empathie et l’alliance pédagogique, et englobe 
aussi les relances que fait l’enseignant. 
 
• La signalisation des caractéristiques dominantes devient l’étayage langagier écrit ou 
oral. 
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• Le contrôle de la frustration devient la gestion du débat entre les élèves à propos de la 
solution ou de la stratégie à adopter. 
 
• La démonstration devient l’aide à la modélisation, et l’incitation à utiliser des outils 
(par exemple des multicubes). 
 
 2.1.1.3 Anghileri 
 
En 2006, Anghileri a également essayé, dans une recherche, d’explorer l’étayage plus 
particulièrement dans le contexte scolaire de la résolution de problèmes mathématiques. 
Dans son étude, elle montre qu’au fil des années, à mesure que l’élève grandit, le rôle du 
maître auprès de l’élève change. Alors que dans les petits niveaux, le maître prend plutôt le 
rôle de celui qui montre la réponse aux élèves, petit à petit il intervient plutôt comme celui qui 
guide les élèves à réfléchir tout seuls. 
 
Dans sa recherche, Anghileri propose un remaniement des 6 fonctions d’étayage de Bruner. 
Elle propose 3 grandes catégories d’étayage : 
 
• L’environnement et l’organisation de la classe 
 
Dans cette catégorie, on trouve plus précisément le séquençage des apprentissages, 
ainsi que le choix des tâches (libres, auto-correctives, etc.), de même que le choix du 
matériel à manipuler donné aux élèves. 
 
• Les interactions directes entre l’élève et l’enseignant 
 
Dans cette catégorie, on trouve plusieurs modalités possibles.  
Soit l’enseignant montre et l’élève fait ce qu’il montre.  
Soit l’enseignant propose des interventions qui encouragent la réflexion, pour aider 
l’élève à comprendre par lui-même. 
Si cela n’est pas suffisant, l’enseignant va clarifier ses propos et reformuler les propos 
de l’élève pour l’amener plus loin. Il peut aussi simplifier le problème. 
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• Le développement de la pensée conceptuelle 
 
Dans cette catégorie, on trouve tout ce qui encourage et favorise la représentation, 
comme faire un dessin ou un schéma. On trouve aussi le fait d’établir des liens entre le 
problème et la réalité, entre les différents problèmes présentés, et avec ce qui a été fait 
auparavant comme travail en résolution de problèmes. 
 
 2.1.1.4 Vannier 
 
Vannier (2006) elle aussi, comme Anghileri, propose de reconsidérer la notion d’étayage 
proposée par Bruner afin de l’adapter au contexte scolaire. Selon l’auteure, il existe un certain 
nombre de différences entre le contexte d’interaction mère-enfant observé par Bruner, et le 
contexte scolaire, qui rendent nécessaire une redéfinition et une recatégorisation de la notion 
d’étayage. Ces différences sont les suivantes : 
Tout d’abord, l’observation de Bruner se fait sur des dyades, tandis qu’à l’école, il existe aussi 
d’autres types d’environnement d’aide dont l’élève peut bénéficier, notamment le matériel, ou 
ses pairs. 
Ensuite, dans le cadre scolaire, l’enseignant n’est pas toujours à côté du même élève, et donc 
il ne peut pas avoir accès à autant d’informations que la mère, qui fait l’activité aux côtés de 
son enfant tout du long. 
Enfin, la tâche observée par Bruner est une tâche de construction, qui n’est pas à proprement 
parler une tâche scolaire, travaillant des objectifs du programme. 
L’auteure propose donc de retravailler les 6 catégories de Bruner en 3 catégories d’étayage 
scolaire : 
• L’enrôlement : l’élève accepte de résoudre le problème. 
• La prise en charge d’une partie de l’activité : l’élève bénéficie d’une aide. 
• La mise en confiance : l’élève est assuré dans sa compétence. 
 
A  noter également que l’auteur met en garde contre les dangers du sur-étayage. Selon 
Vannier, faire trop d’étayage nuit à l’activité cognitive de l’élève (il ne réfléchit plus assez), 
prive l’élève du contrôle qu’il a sur la tâche (il ne peut plus reconnaître s’il fait juste ou faux), 
et génère donc un sentiment d’incompétence. C’est exactement le contraire de ce que l’on 
cherche à obtenir. 
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 2.1.1.5 Rittle-Johnson et Koedinger 
 
Rittle-Johnson et Koedinger (2005) proposent encore une autre catégorisation de l’étayage. 
Selon ces auteurs, on peut faire 3 grandes catégories d’étayage qui sont les suivantes : 
 
• L’étayage conceptuel, c’est-à-dire une aide pour clarifier et expliciter les contenus, 
concepts et vocabulaire utilisés dans la tâche. 
 
• L’étayage procédural, c’est-à-dire une aide au sujet de la méthode à utiliser pour faire 
la tâche. 
 
• L’étayage contextuel, c’est-à-dire proposer une mise en situation de la tâche pour 
favoriser sa compréhension par l’élève. 
 
Nous avons vu que tous ces auteurs présentent des catégorisations différentes de l’étayage, ils 
présentent les six fonctions de tutelle de Bruner (1983) sous d’autres formes. Nous pouvons 
donc nous y retrouver sans problème, parce que nous constatons facilement que tous parlent 
bien de la même chose. 
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 2.1.2 Et l’étayage dans l’enseignement spécialisé ? 
 
Selon Good et Brophy (1994, in Biemiller & Meichenbaum, 1998), les enseignants ont plus 
tendance à fournir un étayage efficace auprès des élèves qui n’ont pas de difficulté  qu’auprès 
des élèves qui ont des difficultés d’apprentissage, des troubles du langage ou une déficience 
intellectuelle. 
Une explication à cela est, selon les auteurs, que l’étayage passe beaucoup par le langage, et 
que justement le langage est souvent déficient et moins bien développé chez les élèves qui 
relèvent de l’enseignement spécialisé. 
Ainsi donc, selon ces considérations, l’enseignant a tendance à manquer à ce qu’on attend de 
lui, puisqu’il fournit la meilleure aide auprès des élèves qui en ont le moins besoin, et la 
moins bonne aide auprès de ceux qui en ont le plus besoin. 
Nous pouvons faire un lien entre ce que disent ces auteurs ci-dessus et les propos de Dias et 
Tièche Christinat (2011) au sujet de la notion de milieu didactique. 
Dias (2012, p.19), définit le milieu didactique de la manière suivante : « Un environnement 
d’apprentissage propice aux expériences des élèves peut être proposé par le professeur. Cet 
environnement est dénommé milieu en didactique des mathématiques. Le milieu comporte 
plusieurs éléments que l’enseignant peut faire varier pour les adapter aux connaissances des 
élèves. Les dispositifs de travail (individuel, groupe), le matériel mis à disposition, le type de 
problèmes, la forme de la consigne sont autant d’éléments avec lesquels les élèves pourront 
interagir. C’est en aménageant au mieux ce milieu que le professeur permet la rencontre des 
élèves avec les savoirs qui sont les enjeux de la situation. »  
 
Selon Dias et Tièche Christinat (2011), une spécificité de l’enseignement spécialisé est que si 
le milieu proposé aux élèves comprend des éléments de déstabilisation cognitive, ce qui est 
justement le cas dans la résolution de problèmes mathématiques, alors ce même milieu doit 
comporter aussi des éléments d’étayage, pour compenser la déstabilisation provoquée par la 
difficulté du milieu (un milieu « difficile » est appelé milieu « concurrent » en didactique). 
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 2.1.3 Les limites de l’étayage  
 
Stone (1998) critique l’emploi du concept d’étayage, en particulier dans le domaine des 
difficultés d’apprentissage et de la déficience intellectuelle. 
Selon l’auteure, il n’est pas pertinent d’analyser ce qui se passe à l’école dans la relation 
maître-élève dans de tels détails (à une échelle « micro »), alors que l’on ne tient pas compte 
des facteurs sociaux et culturels, qui influencent énormément les apprentissages. 
Elle préconise de plus tenir compte du contexte interpersonnel, ainsi que des facteurs sociaux 
et culturels. 
L’auteure fournit aussi dans son article des critiques à un autre niveau.  
En effet, elle pointe aussi certaines contre-indications à l’utilisation, cette fois-ci non pas du 
concept d’étayage, mais de l’étayage en lui-même en tant que « pratique pédagogique » dans 
le contexte de l’enseignement spécialisé. 
Selon elle, les élèves de l’enseignement spécialisé bénéficient plus d’interventions directes et 
explicites (Palincsar, Winn, David, Snyder, & Stevens, 1993, in Stone, 1998), et non pas de 
l’étayage. 
Ensuite, elle pointe que faire de l’étayage est coûteux en temps et en disponibilité, et donc que 
ce n’est pas facilement « applicable » à un groupe d’élèves, surtout si les élèves présentent 
beaucoup de difficultés. C’est plutôt, selon elle, réservé aux suivis individuels. 
Pour terminer, l’auteur dit que l’étayage est une pratique difficile, même pour des enseignants 
expérimentés et motivés. 
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2.2 L’étayage et la métacognition 
 
 2.2.1 Fonctions de l’étayage et métacognition 
 
Les recherches sur l’étayage en général, dans la résolution de problèmes en particulier, et dans 
l’enseignement spécialisé plus précisément, fournissent un certain nombre de pistes pour 
guider l’élève et l’aider à progresser dans ses apprentissages. 
 
Holton et Clarke (2006) présentent un article très intéressant concernant le but de l’étayage. 
Selon ces auteurs, le but de l’étayage, c’est l’auto-étayage de l’élève. En d’autres termes, si 
tout se passe bien, l’élève ne doit avoir besoin d’étayage de la part de son enseignant que 
durant un temps limité.  
S’il tire profit à fond de l’étayage qui lui est proposé durant le temps où il construit ses 
connaissances, il devient ensuite capable de s’appliquer à lui-même des stratégies d’étayage 
dans le cas où il est en difficulté face à une tâche qui est nouvelle pour lui. C’est ce que les 
auteurs appellent être capable de s’auto-étayer. Toujours selon les auteurs, cet auto-étayage 
correspond à ce que d’autres appellent la métacognition, soit la capacité à prendre conscience 
et réfléchir à comment je réfléchis. Ainsi, le but de l’étayage, c’est la métacognition, donc 
l’autonomie cognitive de l’élève. 
Les auteurs présentent ainsi une redéfinition du concept d’étayage comme étant un acte 
d’enseignement qui sous-tend la construction de la connaissance par l’élève et qui fournit une 
base pour le futur apprentissage indépendant de l’élève, au-travers de la métacognition. 
 
Nous avons besoin ici de faire un petit détour pour bien expliquer à nos lecteurs ce qu’est la 
métacognition. 
 
 2.2.2 Définition de la métacognition 
 
Dans son article de 1994, Lise St-Pierre tente de définir et d'explorer deux composantes du 
concept de métacognition, à savoir la connaissance par la personne du fonctionnement de sa 
propre pensée et l'utilisation de cette connaissance pour contrôler ses processus mentaux, 
exploration que nous allons faire à travers la lecture d’auteurs plus anciens. 
	   13	  
 
Pour Flavell (1976, in St-Pierre, 1994), les connaissances métacognitives sont des 
connaissances et des croyances au sujet des phénomènes reliés à la cognition. Elles 
concernent trois catégories: les personnes, les tâches et les stratégies.  
 
o Les connaissances au sujet des personnes se divisent en trois sous-catégories: elles 
peuvent être intra-individuelles, interindividuelles ou universelles.  
 
• Une connaissance intra-individuelle est une connaissance ou une croyance que 
nous entretenons au sujet de nous-mêmes comme apprenant; par exemple, 
croire qu'on a la bosse des mathématiques ou être conscient que son étude est 
plus efficace le matin.  
• Une connaissance interindividuelle concerne les autres comme apprenants et 
les comparaisons que nous faisons entre eux et nous; par exemple, croire que 
Claire apprend mieux en lisant qu'en écoutant.  
• La dernière catégorie, les connaissances métacognitives universelles, a trait à 
des connaissances sur le fonctionnement de la pensée humaine en général. Il 
peut s'agir de connaissances sur la mémoire ou sur la compréhension ou encore 
sur l'intelligence; par exemple, savoir qu'on ne peut pas retenir beaucoup de 
termes incompris ou que la durée et la capacité de la mémoire à court terme 
sont limitées. 
 
o Les connaissances métacognitives au sujet des tâches portent sur tout ce que nous 
savons ou croyons au sujet de la portée, de l'étendue ou des exigences de l'activité 
intellectuelle que nous avons à réaliser. Ainsi, croire qu'un problème mathématique se 
résout nécessairement en moins de dix minutes, ou que la découverte mathématique 
n'est accessible qu'aux génies (Schoenfeld, 1985, in St-Pierre, 1994) ou encore qu'un 
problème écrit est plus difficile à résoudre qu'un exercice algorithmique, sont des 
connaissances sur les tâches mathématiques. Les comparaisons effectuées entre 
diverses tâches sont incluses dans cette catégorie de connaissances métacognitives 
comme le fait de savoir qu'un texte mathématique ne se lit pas de la même façon qu'un 
texte d'histoire. 
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o La dernière catégorie, les connaissances métacognitives au sujet des stratégies, est 
constituée de deux sous-catégories: les connaissances au sujet des stratégies cognitives 
et celles au sujet des stratégies métacognitives. Les stratégies cognitives servent à 
réaliser une activité cognitive; par exemple, paraphraser, résumer, trouver l'idée 
principale, refaire un calcul, etc. Les stratégies métacognitives servent à gérer cette 
activité. Vérifier si le résultat est conforme à une estimation préalable, se rendre 
compte d'une erreur, retourner à une étape antérieure d'un raisonnement sont des 
exemples de stratégies métacognitives. Les connaissances sur les stratégies 
comprennent à la fois la connaissance déclarative (quelle stratégie utiliser), 
procédurale (comment l'utiliser) et conditionnelle (quand et pourquoi l'utiliser) de ces 
stratégies et sur leur utilité pour accomplir une tâche donnée. 
 
 2.2.3 A chacun son style d’étayage ? Catégorisation des styles 
 d’étayage et lien avec la métacognition 
 
Tanner et Jones (2000) ont montré dans leur recherche que les élèves qui bénéficient d’un 
enseignement qui met l’accent sur les compétences métacognitives obtiennent de meilleurs 
résultats dans les mathématiques en général que les élèves du groupe contrôle (qui n’avaient 
pas bénéficié d’un tel enseignement). 
Toutefois, les auteurs montrent aussi beaucoup de différences d’un enseignant à l’autre. 
Les auteurs expliquent bien que le raisonnement mathématique implique bien plus que 
l’application de techniques de calcul. 
Bruner (1985, in Tanner et Jones, 2000) parle de la métacognition comme une forme de 
conscience vicariante, qui se met en œuvre dans la relation maître-élève jusqu’à ce que l’élève 
soit capable de maîtriser seule sa propre action par sa propre conscience et maîtrise, ce qui 
correspond à manifester des aptitudes métacognitives.  
D’après ces propos, et cela va dans le sens de ce que nous avons dit plus haut, c’est donc la 
métacognition qui permet de se passer de l’étayage. 
Cette conception rejoint donc ainsi les propos de Holton et Clarke (2006), présentés plus haut. 
La métacognition, toujours selon Tanner et Jones (2000), se réfère au contrôle qu’ont les 
individus sur leurs propres systèmes cognitifs. Cela inclut la conscience de ses propres 
capacités, de ses propres forces et faiblesses, les croyances à propos de soi-même en tant 
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qu’apprenant, et cela inclut aussi la capacité à réguler ses propres actions en fonction de ces 
connaissances. 
 
Tanner et Jones (2000) ont, dans leur recherche, comparé le style d’étayage des enseignants, 
dans le cadre de la résolution de problèmes en maths. Ils les ont observés au travail, pour les 
classer dans 4 groupes, qui correspondent à 4 styles d’étayage : 
 
1. Les étayeurs centrés sur la tâche 
2. Les étayeurs rigides 
3. Les étayeurs dynamiques 
4. Les étayeurs réflexifs 
 
Les étayeurs centrés sur la tâche se focalisent sur les exigences de la tâche plutôt que sur les 
compétences cognitives ou métacognitives des élèves. Ces enseignants sont d’avis qu’il ne 
faut pas (ou très peu) intervenir lorsque l’élève est confronté à une tâche. Selon eux, l’élève 
doit rester concentré sur les objectifs de la tâche, plutôt que sur les objectifs d’apprentissage. 
Leur posture est une posture selon laquelle l’apprentissage se fait comme un processus 
autonome et créatif dont les enseignants ne doivent pas se mêler. Les auteurs décrivent leur 
posture d’enseignant avec le mot d’ordre « Nage ou coule ». 
 
Les étayeurs rigides sont plus directifs. Leur manière de faire consiste à montrer aux élèves 
leurs propres stratégies, qu’ils ont préalablement définies comme étant les meilleures, et que 
les élèves doivent refaire comme une recette de cuisine. 
Ces deux styles d’étayage sont les moins efficaces, selon les auteurs. 
 
Les étayeurs dynamiques accordent à leurs élèves beaucoup d’autonomie, en particulier 
pendant la phase de planification. Leur étayage est basé sur la participation de tous dans la 
discussion autour des problèmes, et les différences de points de vue sont encouragées à 
s’exprimer. L’enseignant questionne et valide les hypothèses. Le discours est encouragé, tant 
dans le domaine des connaissances conceptuelles, que de la connaissance procédurale. C’est 
la réflexion en action. 
Ce type d’étayage est plus efficace que les deux premiers (rigides et centrés sur la tâche) selon 
les auteurs, mais il lui manque quelque chose, c’est de favoriser le transfert. 
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Les étayeurs réflexifs font comme les dynamiques, mais en plus ils mettent l’accent sur 
l’auto-évaluation du travail de leurs élèves pendant l’action, et sur la réflexion. Dans ce sens, 
ils encouragent chez les élèves un discours réflexif. C’est la réflexion sur l’action. Ce type 
d’étayage est, selon les auteurs, un étayage réellement métacognitif, qui seul permet de 
favoriser le transfert. 
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2.3 Résolution de problèmes 
 
 2.3.1 Didactique et résolution de problèmes 
 
Dans le cadre de notre pratique, nous avons remarqué que l’exercice de la résolution de 
problèmes est particulièrement difficile pour les élèves de l’enseignement spécialisé. 
Il est difficile de la mettre en œuvre, souvent au départ en raison des difficultés de lecture et 
de compréhension de nos élèves, qui les freinent dans cette démarche. 
Toutefois, elle est pertinente car elle permet de donner sens aux concepts mathématiques et de 
les utiliser dans un contexte qui justifie leur utilisation. 
 
La résolution de problèmes constitue une activité essentielle dans les apprentissages 
mathématiques. D’après Houdement (2003), les problèmes jouent deux rôles dans 
l’enseignement. Le premier est qu’ils permettent de contrôler les aptitudes des élèves à utiliser 
des outils mathématiques et à raisonner. Le second rôle est que les problèmes sont constitutifs 
de l’apprentissage des mathématiques, d’où l’expression : apprendre par la résolution de 
problème. Si cette idée paraît claire, sa mise en pratique l’est beaucoup moins !  
Et la question suivante se pose : comment aider les élèves dans leur démarche de résolution ?  
La résolution de problèmes constitue un processus complexe. Perraudeau (2006) a établi une 
grille d’analyse des différentes composantes qui entrent en jeu, et il en a identifié cinq : 
 
1. la composante mathématique 
2. la composante logique (classement, sériation)  
3. la composante cognitive (capacité à traiter l’information, sélectionner des données, 
planifier et contrôler) 
4. la composante langagière (consigne, vocabulaire) 
5. la composante sociale (mettre en scène un problème proche du vécu de l’élève) 
 
Ces composantes font appel à des compétences variées qui s’organisent selon différentes 
étapes. Descaves (1992) en propose trois. D’après lui, résoudre un problème consiste : 
 
- à comprendre l’énoncé et à construire une représentation 
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- à le mathématiser et à le mettre en signes 
- à mettre en œuvre des stratégies et des procédures de résolution 
 
Cet auteur relève que ces phases sont indissociables, et il ajoute que « c’est dans l’alternance 
des activités de résolution de problèmes de différents types et des activités d’application et 
d’automatisation que les savoirs mathématiques des élèves s’élaborent et prennent sens » 
(p.5). Pour l’enseignant, il s’agit d’identifier les savoirs en jeu et d’offrir une diversité de 
problèmes aux élèves. 
Du côté des élèves, Houdement (2003) souligne qu’il n’y a que deux types de problèmes 
« ceux qu’ils reconnaissent et savent traiter rapidement et les autres, ceux qui les bloquent, 
qui les amènent à prendre des risques » (p.9). 
Pour se lancer dans le traitement effectif du problème, l’élève doit avant tout accepter de 
s’engager dans la résolution du problème, soit développer une certaine attitude face aux 
problèmes. 
Afin de faciliter cette entrée, Julo (2002) propose d’instaurer à l’intérieur de la classe « des 
environnements spécifiques » à la résolution de problème. 
Julo (1995) relève également que l’aide apportée par les enseignants ne permet pas d’aider 
l’élève dans sa représentation du problème, mais que nous suggérons plus ou moins 
habilement la solution. Pourtant c’est une aide au niveau de la représentation du problème 
qu’il faudrait privilégier.  
Selon lui, une aide à la représentation serait de la penser comme un environnement. Il 
distingue deux types d’environnement : 
 
- un environnement immédiat : il s’agit de la consigne, de matériel mis à disposition, 
d’un schéma, du dispositif d’enseignement. Par exemple, la formulation du problème 
(organisation lexicale) peut faire que l’on réussisse ou que l’on échoue. Des problèmes 
concrets faisant référence au vécu de l’élève conduirait à une meilleure 
compréhension.  
- un environnement constitué des aides à solliciter : soit des réponses à des questions 
posées par l’élève, des fiches aides (que l’on trouve en relisant son cours) ainsi que 
des problèmes résolus auparavant. 
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Lorsqu’un élève échoue, Julo (2002) souligne que nous, les enseignants, nous avons tendance 
à mettre en avant les aspects procéduraux de la résolution : « on explique comment il 
fallait « faire » pour trouver la solution plutôt que comment il fallait « penser » le problème » 
(p.44). 
L’objectif d’une aide efficace serait d’enrichir ses propres « schémas de problèmes », soit une 
sorte de mémoire des problèmes, qui se formerait à partir des différents problèmes que nous 
rencontrons, des représentations que nous construisons et des analogies que nous percevons. 
Il n’existe donc pas de méthodologie générale d’apprentissage à la résolution de problème. 
L’idée d’environnements spécifiques offrant une variété de problèmes ainsi que des aides 
permettant une meilleure représentation est à considérer.  
Cette notion d’environnement rejoint celle de milieu (au sens de la didactique), déjà définie 
dans la partie 2.1.2.  
 
 2.3.2 Etayage et résolution de problèmes 
 
La résolution de problème étant un exercice difficile pour nos élèves, il est donc important 
que nous soyons à même de les soutenir. Cependant, nous ne savons pas toujours comment 
intervenir pour les aider, de peur de tuer le problème, d’en dire trop et de résoudre le 
problème à la place de l’élève. Pour décrypter notre étayage, nous avons choisi deux 
problèmes ouverts : « Le Cerisier » et « Les verres de Justine » (à découvrir dans la partie 
méthodologie). 
 
Charnay (1992) a établi une typologie de problèmes selon leurs objectifs d’apprentissage. Il 
définit comme suit les problèmes ouverts : ils sont destinés à développer un comportement de 
recherche et des capacités d’ordre méthodologique : faire des hypothèses, faire et gérer des 
essais, imaginer des solutions, éprouver leur validité, argumenter. 
Un problème ouvert possède les caractéristiques suivantes : 
 
- l’énoncé est court 
- l’énoncé n’induit ni la méthode, ni la solution. De plus, il ne s’agit pas de l’application 
de ce qui a été vu en cours. 
- le problème fait référence à un domaine avec lequel les élèves sont familiers, afin de 
s’engager plus facilement dans la situation. 
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3. Méthodologie 
 
3.1 Devis de recherche : la recherche exploratoire 
 
Pour cette recherche, nous avons fait un devis de recherche qui correspond à une recherche 
exploratoire. 
En effet, nous n’avions pas d’hypothèse de recherche clairement définie. Nous nous sommes 
plutôt fixé des buts à notre recherche, buts que nous avons formulés de la manière suivante : 
 
• Décrire et analyser les types d’étayage utilisés lors de la résolution de problèmes. 
• Comparer nos propres pratiques d’étayage dans deux contextes scolaires différents. 
 
Ces objectifs sont des objectifs très généraux, nous les avons affinés au fur et à mesure que 
notre travail avançait. 
Nous avons utilisé la vidéo pour filmer chacune 2 séances de résolution de problèmes 
mathématiques (donc nous avons 4 vidéos au total). Nous avons choisi les 2 mêmes 
problèmes, que nous avons fait passer dans nos contextes de travail respectifs, à savoir 
Mémise et la Fondation de Verdeil, avec des élèves dont la problématique est soit les 
difficultés d’apprentissage (Mémise), soit la déficience intellectuelle (Fondation de Verdeil). 
La problématique générale des élèves est présentée plus loin. 
Ces 4 séquences vidéo ont ensuite été retranscrites intégralement, puis elles ont été cotées à 
l’aide de l’outil d’analyse développé par Dias et Sermier, présenté au point 3.4. 
 
Ensuite, ces cotations ont été analysées, en partie quantitativement pour en dégager des 
observations générales, concernant la répartition des catégories d’étayage.  
Puis nous avons fait une deuxième partie d’analyses plus qualitatives en nous ciblant sur une 
catégorie d’étayage en particulier, à savoir l’activation de la métacognition. 
Ces résultats seront présentés plus loin. 
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3.2 Population 
 
Nous avons réalisé chacune nos deux vidéos dans nos contextes de pratique, soit sur le lieu de 
travail pour Sarah et le lieu de stage pour Céline. Nous avons au préalable informé notre 
direction de notre projet de mémoire et demandé, par écrit aux parents des élèves, 
l’autorisation de pouvoir filmer des séquences d’enseignement.  
 
Elèves de Céline 
 
Les trois élèves qui ont participé à la résolution des deux problèmes sont à l’école de Mémise 
à Lutry où Céline effectue un stage une matinée par semaine. Il s’agit d’une institution 
d'enseignement spécialisé pour enfants ayant accumulé un retard scolaire et présentant des 
troubles légers de la personnalité et/ou du comportement. C’est une école spécialisée 
accueillant des garçons et filles de 8 à 16 ans en internat et externat. 
Les trois participants ont entre 10 et 11 ans, ils présentent un retard scolaire d’environ deux 
ans ainsi que des symptômes du TDA/H, type inattention prédominante. Toutefois, dans leur 
dossier, il n’y a pas de diagnostic réellement établi. Kutscher (2013) relève que les 
symptômes caractéristiques de ce trouble sont l’inattention et la distractivité, ce qui reflète 
assez bien le comportement de ces trois élèves. 
Leur niveau scolaire se situe en 5ème Harmos pour les mathématiques et le français. Ces trois 
élèves ne présentent pas de difficultés sur le plan du comportement, ils ont participé avec 
plaisir aux résolutions de problèmes. Le fait d’être filmé durant la résolution ne semble pas les 
avoir perturbé. 
 
Elèves de Sarah 
 
Les quatre élèves de Sarah participant à la résolution de problème sont dans sa classe au CF-
TEM Verdeil. Il s’agit d’une structure post-obligatoire destinée à des élèves entre 16 et 20 ans 
présentant une déficience intellectuelle légère et ayant pour objectif d’être un lieu de 
formation, adapté à leur potentiel, dans le but de les initier à la vie sociale, culturelle et aux 
exigences du monde professionnel. Des ateliers sont proposés aux jeunes (cuisine, couture, 
jardinage, entretien). Ils sont également encadrés s’ils souhaitent réaliser des stages à 
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l’extérieur.  Les plans de formation et de sortie sont définis avec l’OAI (office de l’assurance 
invalidité). 
Le diagnostic de déficience intellectuelle se mesure selon le quotient intellectuel (QI). 
On parle de déficience intellectuelle légère chez l’élève dont l’évaluation des fonctions 
cognitives relève un fonctionnement significativement inférieur à la moyenne (qui est 
signifiée par un QI de 100), soit un QI se situant entre 50-55 et 70 (Juhel, 2012). Ce 
diagnostic s’accompagne également d’une déficience sur le plan du comportement adaptatif. 
Sur le plan cognitif, ces élèves présentent des difficultés de compréhension et d’expression 
(écrite et orale) ainsi que des difficultés à faire des liens, effectuer des raisonnements abstraits 
et à transférer leurs connaissances d’un domaine à l’autre, ou d’une tâche à l’autre. De plus, 
ils ont peu accès à leur propre fonctionnement cognitif.  
En mathématiques, leur niveau se situe en 5ème Harmos. Ils ne présentent pas de difficulté de 
comportement.  
 
3.3 Analyse a priori des problèmes proposés 
 
Nous voulons ici présenter au lecteur les deux problèmes que nous avons proposés à nos 
élèves, ainsi que leur analyse a priori, dégageant les principaux savoirs en jeu.  
 
• 3.3.1 Le cerisier 
 
Donnée du problème 
 
« Richard et Marc décident de cueillir des cerises du cerisier de leur jardin. Pour y parvenir, 
ils placent une échelle contre le tronc de l’arbre.  
Richard monte à l’échelle. Quand il arrive au troisième barreau au-dessus de celui qui marque 
le milieu de l’échelle, il est effrayé par un oiseau qui s’envole ! Alors, il redescend rapidement 
de 5 barreaux ! 
Marc, qui est resté au pied de l’échelle, lui dit alors de remonter de 9 barreaux pour arriver au 
sommet de l’échelle… et pour pouvoir attraper toutes les cerises. 
Combien y-a-t-il de barreaux à l’échelle ? » 
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Les savoirs mathématiques en jeu dans cette tâche  
Tri et organisation des informations 
Mise en œuvre d’une démarche de résolution 
Ajustement d’essais successifs 
Déduction d’une information à partir de celles qui sont connues 
Vérification  
 
Plan d’Etudes Romand 
MSN 12 : Poser et résoudre des problèmes pour construire et structurer des représentations 
des nombres naturels 
 
Prérequis 
Connaissance de la notion de « milieu », soit qu’il y ait le même nombre de barreaux de 
chaque côté du milieu de l’échelle. 
Savoir ce que signifie « au-dessus de » et « au-dessous de ». 
Pouvoir dénombrer jusqu’à 15. 
Pouvoir représenter une échelle en la dessinant. 
 
Procédure de résolution 
Dessiner les 2 barreaux verticaux de l’échelle, puis placer un barreau horizontal représentant 
le milieu. Dessiner les 3 barreaux au-dessus du milieu. Redescendre de 5 barreaux, soit 
rajouter 2 barreaux au-dessous du milieu. Remonter de 9 barreaux, soit rajouter les 4 barreaux 
manquants en haut de l’échelle. Puis rééquilibrer l’échelle de manière à ce qu’il y ait le même 
nombre de barreaux de chaque côté du milieu de l’échelle. Puis compter tous les barreaux de 
l’échelle. Enfin vérification en relisant la donnée du problème tout en refaisant les étapes sur 
le dessin de l’échelle. 
 
Obstacles et difficultés 
Ne pas comprendre le vocabulaire et le sens des éléments de la donnée (milieu, au-dessus de, 
au-dessous de, descendre, remonter). 
Etre impulsif dans la résolution, il faut relire la donnée de nombreuse fois pour pouvoir 
procéder par étapes et tenir compte de tous les éléments. 
Ne pas savoir comment dessiner une échelle. 
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Erreurs possibles 
Ne pas fixer le milieu au départ, ce qui rend difficile la résolution du problème. 
Compter le milieu et l’inclure dans les 3 barreaux placés au-dessus (soit oublier d’en mettre 
un). La même erreur est possible lorsqu’il s’agit de redescendre de 5 barreaux (compter et 
partir de celui sur lequel on se trouve). Idem lorsqu’il s’agit de remonter de 9 barreaux 
(inclure celui sur lequel on se trouve). 
Oublier de rééquilibrer l’échelle afin de pouvoir compter tous les barreaux de l’échelle. 
Erreur dans le comptage de tous les barreaux à la fin. 
 
Variables 
Une aide serait de proposer de marquer un milieu sur une échelle pré-dessinée. On pourrait 
aussi utiliser des nombres inférieurs (par exemple un barreau au-dessus de l’échelle, 
redescendre de trois et remonter de six) et ainsi arriver à un nombre de barreaux inférieur à 
10. 
Pour simplifier on pourrait aussi enlever la dernière étape et dire qu’il redescend de 5 
barreaux et se retrouve au pied de l’échelle. 
Ou alors complexifier en proposant des nombres plus élevés, mais attention car le problème 
ne serait plus plausible. 
 
Interventions didactiques et leurs effets 
 
• Dévolution 
Inventer une petite histoire pour introduire le problème. 
 
Dispositifs d’enseignement 
 
• Temps 
On peut donner un temps précis, on peut aussi laisser le temps libre pour ne pas 
 stresser les élèves. 
 
• Matériel 
Proposer de dessiner l’échelle. Ou utiliser de petites allumettes pour représenter les 
barreaux de l’échelle. 
	   25	  
 
• Disposition d’élèves 
Possibilité de travailler seul ou en groupe, selon les élèves et ce qu’on veut 
 travailler chez eux (collaboration). 
 
• 3.3.2 Les verres de Justine 
 
Donnée du problème  
 
« Justine a reçu une caisse de 42 verres en cristal qu’elle va  ranger dans la vitrine de sa 
boutique. Cette vitrine a 7 rayons. Elle place tous les verres sur les 7 rayons. Sur chaque 
rayon, elle met un verre de moins que sur le rayon précédent. 
Combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ? » 
 
Les savoirs mathématiques en jeu dans cette tâche  
Travailler le « un de plus » « un de moins » 
Travailler l’addition 
 
Plan d’Etudes Romand 
MSN 12 : Poser et résoudre des problèmes pour construire et structurer des représentations 
des nombres naturels. 
 
Prérequis 
Savoir compter jusqu’à 42 
 
Procédure experte 
X = le nombre de verres posés sur le premier rayon 
X + x + 1 + x + 2 + x + 3 + x + 4 + x + 5 + x + 6 = 42 
7x + 21 = 42 
7x = 42-21 
7x = 21 
x = 21/7 
x = 3 
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Procédures valides mais pas expertes 
Faire un dessin des rayons. 
Poser au hasard un certain nombre de verres sur le premier rayon. 
Ajouter sur chacun des rayons suivants un verre. 
Ajuster en fonction du résultat trouvé en comptant le nombre total de verres. 
 
Obstacles et difficultés 
Difficultés de comptage, difficulté avec les additions. 
Ne pas comprendre le vocabulaire de la donnée (termes de rayon, précédent). 
Mauvaise compréhension de la donnée. 
Problème du sens dans lequel on comprend le « un de moins » que le précédent (selon si on 
part du haut ou du bas). 
Ne pas savoir comment dessiner le rayonnage. 
 
Erreurs possibles 
Commencer avec trop ou pas assez de verres sur le premier rayon et ne pas savoir ajuster 
ensuite. 
Erreur dans le comptage jusqu’à 42. 
 
Variables 
On pourrait changer le nombre de verres et de rayons, soit en diminuant (par exemple 10 
verres sur 4 rayons), ce qui permettrait que les nombres soient plus familiers et qu’on voit 
aussi plus rapidement comment ajuster si on se trompe au départ. 
Si on voit qu’un élève est bloqué dès le début, on pourrait lui proposer l’exercice en 
changeant cela (10 verres sur 4 rayons) pour qu’il comprenne bien, avant de lui donner 
l’exercice tel quel. 
 
Pareillement, on peut aussi augmenter le nombre de verres et de rayons pour pousser l’élève 
qui réussit ce problème à utiliser la procédure experte. En effet, si le nombre est trop élevé, il 
devient pénible de le faire par ajustement et comptage. 
On pourrait aussi proposer aux élèves de mettre non pas un verre de moins sur chaque rayon, 
mais 2 ou 3, rendant le problème légèrement plus difficile. 
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Interventions didactiques et leurs effets 
 
• Dévolution 
Inventer une histoire pour se mettre dans la peau de la vendeuse 
Enrober le problème et modifier le contexte dans lequel il se passe (contexte de 
 vente) pour aller vers une mise en situation concrète, plus proche de leur vécu à eux 
(car aucun d’eux n’est vendeur de verres en cristal) 
On pourrait par exemple proposer de disposer des boîtes de conserve pour faire un jeu 
de Chamboule Tout à la récré. 
  
Dispositifs d’enseignement 
 
• Temps 
On peut donner un temps précis, on peut aussi laisser le temps libre pour ne pas 
 stresser les élèves. 
 
• Matériel 
 Proposer des feutres, des stylos, des feuilles, proposer aussi des multicubes  
 (imaginer qu’un verre = un multicube) pour aider à la représentation. 
 
• Disposition d’élèves 
 Possibilité de travailler seul ou en groupe, selon les élèves et ce qu’on veut 
 travailler chez eux (collaboration). 
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3.4 L’outil d’analyse de Dias et Sermier 
 
Dias et Sermier (2013) s’intéressent à la démarche de résolution de problèmes auprès d’élèves 
ayant des difficultés d’apprentissages ou une déficience intellectuelle. En effet, auprès de ces 
populations d’élèves, la déstabilisation cognitive causée par la confrontation à des problèmes 
a souvent besoin d’être compensée par des étayages, en particulier sous la forme d’échanges 
langagiers. Cependant, fournir un étayage adapté et utile aux élèves se révèle particulièrement 
complexe pour les enseignants. 
Leur recherche exploratoire « a pour but d’analyser les interactions langagières entre des 
enseignant-e-s spécialisé-e-s et leurs élèves durant la résolution de problèmes mathématiques 
en utilisant la notion d’étayage » (Dias & Sermier, 2013, p.1). Nous avons défini l’étayage 
précédemment dans la partie théorique avec les travaux de Bruner (1983) notamment et des 
autres auteurs qui ont repris cette notion. 
La finalité de leur recherche est d’élaborer un modèle théorique permettant une meilleure 
compréhension des phénomènes didactiques et pédagogiques auprès des populations d’élèves 
mentionnées plus haut, ainsi que d’élaborer des outils d’analyse et de perfectionnement en 
vue d’améliorer la formation des enseignants spécialisés et d’enrichir leur pratique en leur 
permettant de mieux comprendre leur façon d’étayer. 
 Plusieurs étapes d’élaboration ont été nécessaires avant d’obtenir la grille d’analyse 
permettant de catégoriser les étayages proposés par les enseignants spécialisés dans le cadre 
d’une résolution de problèmes mathématiques (cf. annexe p.112). 
 
La recherche s’est d’abord appuyée sur les travaux de Bruner (1983). Toutefois, le transfert 
des six catégories s’est révélé difficilement opérationnel à l’environnement scolaire. En effet, 
Dias et Tièche-Christinat (2011) ont montré la limite de l’utilisation de ces seules 6 fonctions 
de tutelle. Ils relèvent que de nombreux actes de langage échappent à l’analyse, tout en étant 
très importants dans les étayages fournis aux élèves.  Ils proposent de différencier les étayages 
à orientation didactique de ceux à orientation pédagogique. La frontière entre ces deux 
domaines étant difficile à mettre en évidence, de nouvelles catégorisations plus adaptées au 
contexte de la recherche ont été proposées.  
A présent, l’outil d’analyse distingue 2 types d’étayage : les étayages centrés sur l’élève et son 
investissement dans la tâche (E), et les étayages centrés sur la tâche : le problème et son 
processus de résolution (T). Il y a aussi le type X, comprenant les énoncés non-étayants. 
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C’est cet outil que nous avons utilisé pour analyser nos transcriptions, il se trouve en annexe 
(p. 112). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Parmi les étayages centrés sur l’élève (E), il y a 4 catégories :  
 
• EC Enrôler, capter : il s’agit de favoriser l’intérêt et l’engagement de l’élève dans la 
tâche. 
 
• EM Maintenir l’attention : il s’agit de permettre à l’élève de ne pas décrocher son 
attention de la tâche. 
 
• EA Apaiser les relations : il s’agit de maintenir une relation de confiance et de 
respect entre les élèves et avec l’enseignant. 
 
• ER Relâcher : il s’agit d’encourager l’autonomie de l’élève et de prendre en compte 
ses erreurs. 
 
autres	  énoncés 
T E 
X 
Etayages	  centrés	  sur	  la	  tâche	  :	  
le	  problème	  et	  son	  processus	  
de	  résolution 
Etayages	  centrés	  sur	  l'élève	  
et	  son	  investissement	  dans	  
la	  tâche 
étayages 
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Parmi les étayages centrés sur la tâche (T), il y a aussi 4 catégories : 
 
• TS Structurer la résolution du problème : il s’agit ici d’organiser et de séquencer le 
processus de résolution. 
 
• TR Aider à la représentation du problème : il s’agit de tout ce qui aide à la 
compréhension de la tâche (par les représentations, les clarifications et la mise en 
évidence des caractéristiques déterminantes). 
 
• TT Transmettre : il s’agit de montrer et d’imposer une démarche de résolution. 
 
• TM Activer la métacognition : il s’agit d’amener les élèves à verbaliser leurs 
démarches et raisonnements. 
 
 
3.5 Proposition de nouveaux indicateurs pour la grille de cotation 
 
Une fois nos vidéos et transcriptions réalisées, nous avons coté nos étayages à l’aide de la 
grille élaborée par Mme Sermier et M. Dias. Cette tâche ne s’est pas révélée si évidente que 
cela. En confrontant nos questionnements avec Meryem Garaude, étudiante qui a aussi utilisé 
la grille pour son mémoire de Master, nous avons réalisé que nous avions les mêmes 
interrogations quant aux classements de certains de nos étayages. C’est pourquoi nous 
proposons de rajouter à la grille originale quelques indicateurs, qui, nous le pensons, pourront 
être utiles aux futurs utilisateurs de la grille.  
Le lecteur trouvera ces nouveaux indicateurs dans notre proposition de grille (voir annexe 
p.113), avec des exemples tirés de nos transcriptions.  
 
Dans les étayages centrés sur l’élève, nous proposons de rajouter un indicateur à la catégorie 
ER (Relâcher), il s’agit de « Interpeller les élèves pour valider ou invalider une 
proposition d’élève ». 
Nous avons remarqué que nous interpellions nos élèves pour valider ou invalider une 
proposition d’un autre élève, afin de rendre les échanges plus dynamiques. De plus, cet 
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étayage permet de les rendre attentifs à ce que leurs pairs ont dit ou fait, cela les ramène dans 
la tâche et donne de l’importance à leur avis et commentaires. 
Parmi les étayages centrés sur la tâche, nous proposons de rajouter trois indicateurs et un 
prolongement pour un indicateur. 
Dans la catégorie TS (Structurer la résolution du problème), nous avons rajouté deux 
indicateurs : 
- Le premier est « Synthèse de la démarche des élèves ». Nous avons remarqué que 
nous reformulions souvent une proposition ou une démarche d’un élève, afin que le 
groupe et l’élève lui-même puissent poursuivre sur cette voie, ou au contraire en 
prendre une autre si cela s’avère nécessaire.  
- Le second est « Relancer l’élève par le questionnement sur sa démarche de 
résolution ». Cet indicateur nous apparaît très important, car lorsque nous posions une 
question à notre ou nos élèves en lien avec la tâche, nous ne savions pas comment le 
coter. Au départ, nous avions coté « EM » en lien avec l’indicateur « Relancer l’élève 
par le questionnement ». Cependant, dans certains cas, il nous semblait que notre 
questionnement était orienté sur la tâche et permettait l’avancée de la démarche de 
résolution, c’est pourquoi nous proposons de le rajouter dans la catégorie TS. 
 
Dans la catégorie TM (Activer la métacognition), nous proposons de rajouter à l’indicateur 
« Amener les élèves à verbaliser leurs démarches ou leur raisonnement », le prolongement 
suivant : et/ou celles ou celui des autres. En effet, nous avons remarqué que ces étayages 
peuvent aussi porter sur les démarches et raisonnement des autres. 
Nous avons ensuite rajouté l’indicateur suivant « Tester l’assurance de l’élève en 
déstabilisant son raisonnement ». Nous ne savions en effet pas où classer les étayages qui 
permettent une déstabilisation cognitive, pour tester à quel point le raisonnement de l’élève 
est solide. 
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3.6 Dispositif et déroulement 
 
Le dispositif était le même pour les deux enseignantes et pour les deux problèmes.   
 
- pour Sarah : un groupe de 4 élèves.  
- pour Céline : un groupe de 3 élèves. 
 
La particularité de nos élèves est décrite dans la partie traitant de la population. 
 
Les élèves étaient assis autour d’une table. Nous avons procédé par une lecture collective de 
la donnée du problème, en s’arrêtant et en  expliquant les termes spécifiques ou non-compris 
par les élèves. Puis nous avons placé une feuille au centre et proposé aux élèves de résoudre 
ce problème ensemble. Ils avaient donc bien entendu le droit de parler, d’échanger leurs idées 
et de faire des propositions. La présence et le rôle actif de l’enseignant par ses étayages ont 
permis de soutenir les élèves dans leur démarche de raisonnement. 
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4. Résultats 
 
 
4.1 Analyses quantitatives sur les problèmes du Cerisier et des 
Verres de Justine (chez Céline et Sarah) 
 
Tout d’abord, avant de passer à l’analyse à proprement parler, nous pouvons relever qu’il y a 
eu, chez Sarah, 232 énoncés prononcés par l’enseignante (sur  un total de 384) dans le 
problème du Cerisier, dont 99% sont des étayages, et 234 énoncés de l’enseignante (sur un 
total de 406) dans le problème des Verres de Justine, dont 98% sont des étayages. 
Chez Céline, on trouve 209 énoncés prononcés par l’enseignante dans le problème du Cerisier 
(sur un total de 461), 98% sont des étayages, et 240 énoncés de l’enseignante dans le 
problème des Verres de Justine (sur un total de 568), dont 95% sont des étayages. 
Nous voyons donc qu’il y a suffisamment d’énoncés pour que cela ait du sens de faire des 
analyses quantitatives sur ces données, analyses que nous ferons en termes de pourcentages 
uniquement. 
Nous avons procédé de la manière suivante. Tout d’abord, nous avons différencié la 
proportion d’étayages de type E (centrés sur l’élève) et d’étayages de type T (centrés sur la 
tâche) pour chaque problème. Ensuite, nous avons relevé les pourcentages propres à chaque 
type d’étayage (EC, EM, EA, ER, et TS, TR, TT, TM). 
Ces pourcentages sont commentés et analysés pour chaque problème (le Cerisier et les Verres 
de Justine chez Céline, le Cerisier et les Verres de Justine chez Sarah). Ensuite, nous avons 
comparé les problèmes entre nous, d’abord le Cerisier, puis les Verres de Justine, avant de 
passer à une conclusion générale de cette partie quantitative.  
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Problème du Cerisier (Céline) 
 
Distribution des étayages centrés sur l’élève et sur la tâche  
 
Le pourcentage des étayages orientés sur l’élève est de 33% et celui des étayages orientés sur 
la tâche est de 65%. 
Cette différence pourrait peut-être s’expliquer du fait que mes élèves n’ont pas de troubles du 
comportement. Ils entrent dans le problème et s’y impliquent, ce qui permet de se concentrer 
sur la tâche en soi, soit le problème à résoudre. 
La part des étayages « non-étayants » (X) est très faible (2%), elle est surtout composée de 
réponses en lien avec le dispositif (caméra et dictaphone). 
 
Distribution des étayages par catégories (Cerisier Céline) 
 
 
E	  33%	  
T	  65%	  
X	  2%	  
EC	  6%	  EM	  20%	   EA	  3%	  ER	  4%	  TS	  36%	  
TR	  15%	  
TT	  9%	  
TM	  5%	   X	  2%	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Il s’agit d’un problème qui nécessite de revenir à la donnée (au texte) pour bien comprendre 
quel est l’objectif et de pouvoir procéder par étapes et tenir compte de tous les éléments.  
Il comporte également des notions essentielles à connaître ou à expliquer : le milieu,  
au-dessus de, le sommet.  
 
Pour que le problème suscite de l’intérêt, il faut au préalable réussir à visualiser la scène, c’est 
ce que je leur demande de faire à mesure que nous lisons la consigne. J’ai dû reprendre la 
donnée de nombreuses fois et y revenir. Ces allers retours sont essentiels dans la résolution de 
problème. Pour mes élèves, ce n’est pas habituel puisque très vite, ils se lancent dans des 
calculs. C’est d’ailleurs ce qu’ils ont voulu rapidement faire. Lorsque je pose la question: 
« Toi tu as une idée de comment on pourrait résoudre le problème ? »  Un élève répond « On 
fait 5+9 ». 
Ils ont pris cette habitude d’essayer de mettre les nombres présents dans la donnée ensemble, 
en se disant que cela donnera sûrement quelque chose.  Cette habitude vient aussi peut-être du 
fait qu’ils ont beaucoup résolu par le passé des problèmes qui demandent d’effectuer une 
addition ou une soustraction, mais sans forcément y mettre de sens. Le sens, c’est bien là que 
nous pouvons intervenir dans nos étayages. En effet, au départ je vérifie qu’ils aient bien 
compris de quoi il s’agit dans ce problème. Cela peut paraître évident, mais qu’est-ce qu’une 
échelle, des barreaux, le sommet ? Si on loupe cette étape de compréhension, la suite est 
perdue d’avance.  
Ces types d’étayage sont les TR (15%), il s’agit d’aider les élèves à se représenter le 
problème. Par exemple : « Quand il arrive au 3ème barreau au-dessus de celui qui marque le 
milieu de l’échelle » L’enseignante insiste sur le mot milieu pour indiquer qu’il s’agit d’une 
caractéristique déterminante. 
Nous pouvons voir dans le camembert représentant la distribution de mes étayages, une large 
proportion de TS (36%) qui explique ainsi la proportion plus importante d’étayages centrés 
sur la tâche. Ce nombre élevé indique que j’ai beaucoup aidé mes élèves à structurer le 
problème. En effet, je leur demande de revenir au texte, je leur dis que nous allons procéder 
par étapes. En somme, par quoi on commence concrètement et comment on avance dans la 
résolution. Cet étayage comporte aussi toutes les relances en lien avec le problème et sur leur 
démarche de résolution.  
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Nous trouvons par exemple : « Je donne une feuille à chacun, on va lire le problème 
d’abord », « A la fin du problème, on a une question, tu nous lis R. », « Tu sais combien tu 
dois faire de barreaux ? ». 
Mes élèves ayant un trouble de l’attention, ils ont tendance à se disperser, c’est pourquoi la 
proportion  de EM est de 20%. On trouve des interventions du type : « L. arrête voir avec le 
stylo, tu peux le poser » ou « Vous écoutez les deux là ». Ma présence leur permet d’éviter de 
décrocher et favorise une meilleure implication de leur part. 
La proportion des autres étayages centrés sur l’élève est assez faible : EC (6%), EA (3%) et 
ER (4%). Les étayages de type EC sont en lien avec l’enrôlement, la dévolution, ils sont 
surtout présent au départ de la résolution. Les EA sont peu présents car mes élèves 
interagissent de façon équilibrée, dans le sens qu’ils se respectent. En conséquence, 
l’enseignant doit peu intervenir. 
Les ER visent à encourager les élèves dans leur démarche de résolution et dans leurs idées. 
Etant donné que l’enseignante a dû souvent beaucoup intervenir et les mettre sur la piste, leur 
proportion est faible. Le lecteur trouvera des exemples de ces types d’étayage dans notre 
proposition de grille (annexe p.113). 
La proportion de TT (9%) est à considérer. En tant qu’enseignant, on arrive à un moment qui 
semble sans autre issue et on donne une partie de la solution, par exemple: « Le milieu il ne 
va pas changer, le milieu reste notre milieu » ou on impose une démarche aux élèves, par 
exemple « tu comptes les barreaux là et tu comptes les barreaux là ». 
Les étayages de type TM (5%) sont peu présents, ils sont pourtant très importants dans l’idée 
du transfert des connaissances et pour voir si les élèves ont pu avoir accès (et ainsi prendre 
conscience) de leur propre fonctionnement cognitif. En bref, ce qu’ils retirent et retiennent de 
cette résolution collective. Nous verrons dans la partie consacrée à cette catégorie, comment 
ils sont formulés, comment nous pourrions les développer et en tirer un bénéfice pour nos 
élèves. 
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Problème des Verres de Justine (Céline) 
 
Distribution des étayages centrés sur l’élève et sur la tâche  
 
 
Ce problème a été réalisé en deuxième, environ un mois et demi après le Cerisier. Ce qui est 
frappant en observant les résultats des deux problèmes, c’est la stabilité entre la proportion 
des étayages centrés sur l’élève (E) et celle des étayages centrés sur la tâche (T).  
 
Dans les Verres de Justine, nous retrouvons cette même distribution entre les deux types 
d’étayages. Les élèves étant impliqués dans cette résolution, les étayages sont centrés 
principalement sur la tâche, la résolution du problème. Toutefois, une part importante des 
étayages est quand même orientée sur les élèves de manière à ce qu’ils se sentent concernés et 
à les rendre attentifs. 
 
La distribution des différentes catégories d’étayage est également très similaire. 
 
 
 
 
 
 
 
 
E	  39%	  T	  56%	  
X	  5%	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Distribution des étayages par catégories (Les Verres de Justine Céline) 
 
 
 
La donnée du problème étant plus courte et moins complexe à comprendre, elle nécessite 
moins d’allers retours vers la consigne écrite que le Cerisier. Le réflexe des élèves de 
procéder par un calcul demeure. Ici aussi il faut les aider à se représenter le problème. Pour 
les aider, les étayages du type TR (12%) sont essentiels pour clarifier les éléments permettant 
de se créer une image mentale de la situation. Par exemple : « On va déjà essayer de bien 
comprendre quelle est la petite histoire de ce problème ». L’enseignant questionne les élèves 
pour expliquer certains éléments de vocabulaire (verres en cristal, vitrine, rayons, notion de 
« un de moins », rayon précédent).  
Un élève va réaliser les rayons, puis ils vont procéder par tâtonnement, en dessinant les 
verres, puis en effaçant lorsqu’il y en a trop pour s’ajuster.  
La proportion des étayages de type TS est importante (31%). Comme dans le problème du 
Cerisier, l’enseignant organise la mise en route des élèves avec des interventions du type : 
« Ok alors on va reprendre ensemble, parce qu’il y a beaucoup d’informations ». « Donc elle 
a reçu une caisse avec combien de verres ? », « Combien est-ce qu’on doit ranger de verres 
dans cette vitrine ? ». L’enseignant valide aussi ce qui a déjà été fait pour permettre de 
poursuivre la résolution « Maintenant on a déjà, qu’est-ce qu’on a déjà ? ». 
 
Les étayages de type TT (10%) permettent aussi de faire avancer les élèves dans la résolution, 
souvent lorsqu’ils sont bloqués ou de reprendre pour faire avancer leur recherche « Alors si 
on en met 30 là, on a carrément dépassé les 42, puisqu’on en a déjà 27 ». Cet étayage permet 
EC	  3%	  EM	  23%	  
EA	  7%	  ER	  6%	  
TS	  31%	  
TR	  12%	  
TT	  10%	  
TM	  3%	   X	  5%	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aussi de les aider en proposant une démarche lorsqu’ils se découragent : « Non, vous ne devez 
pas tout recommencer, vous allez corriger, sans forcément tout enlever ». 
 
Les étayages de type TM sont peu nombreux (3%), nous verrons plus en détails, dans la partie 
qui leur est consacrée, leur nature. 
 
La proportion de EM est de 23%, ce qui montre que l’enseignant intervient pour maintenir 
l’attention. Les étayages ont pour objectif de recentrer les élèves, de les relancer : « Alors, il  
y a combien de rayons on a dit ? », d’écouter les propositions des élèves « oui, tu peux faire 
comme ça ». 
 
La proportion des EA (7%) et des ER (6%) est un peu plus importante dans ce problème, car 
les élèves collaborent dans la résolution en ajoutant chacun des verres à la suite lorsqu’ils 
procèdent par tâtonnements.   
Les étayages de type EA permettent d’encourager les élèves lorsqu’ils ont une idée et de 
réguler les interactions : « Attends, attends, R. va faire, comment il imagine les rayons » ainsi 
que de valoriser leur initiative « La calculette c’était une bonne idée Vanessa pour vérifier, 
voir si c’était juste ». 
Les étayages de type ER les encouragent dans leur procédure de résolution « Avec 7 ?, vas-y 
alors !» . 
 
Les étayages de type EC sont peu nombreux (3%), cela s’explique car la donnée du problème 
est plus courte et peut-être plus accessible. 
 
Les étayages X sont un peu plus nombreux dans les verres de Justine (5%), car il y a eu une 
coupure vidéo et un téléphone qui a sonné lors de la résolution. 
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Problème du Cerisier (Sarah) 
 
Distribution des étayages centrés sur l’élève et sur la tâche  
 
 
Dans le problème du cerisier, on peut constater que la répartition des étayages entre les 
étayages centrés sur la tâche et les étayages centrés sur l’élève est n’est clairement pas 
équilibrée. Il y a beaucoup plus d’étayages centrés sur la tâche que sur l’élève (81% vs 17%). 
Un exemple d’étayage centré sur l’élève est le suivant : « Vous pensez ça ?», pour relancer les 
élèves. Un exemple typique d’étayage centré sur la tâche est le suivant : « Donc le milieu, 
c’est quoi ? » 
La proportion d’étayages cotés X est négligeable (2%). Ce sont des énoncés qui concernent 
essentiellement le fonctionnement de la caméra. 
 
On peut expliquer cette différence importante entre la proportion des étayages centrés sur 
l’élève et sur la tâche par le fait que mes élèves n’ont pas de difficultés liées à leur 
comportement. Ils ont par contre des difficultés cognitives (une déficience intellectuelle) 
marquées. Donc je n’ai pas vraiment besoin de les cadrer, de les recentrer sur la tâche. Ils ont 
envie de bien faire, et s’investissent dans la tâche. Par contre, la tâche est trop difficile pour 
qu’ils soient en mesure de l’effectuer seuls, sans aide. C’est ce qui explique la grande 
proportion d’étayages centrés sur la tâche. 
 
E	  17%	  
T	  81%	  
X	  2%	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Nous allons maintenant regarder la proportion de chaque type d’étayage, comme nous les 
avons décrits plus haut dans la méthodologie. 
 
 
 
Distribution des étayages par catégories (Le Cerisier Sarah) 
 
 
Ici, nous pouvons constater que parmi les étayages centrés sur l’élève (E), qui constituent une 
proportion de 17% de mes étayages totaux, je fais surtout de l’étayage EM (10%), qui vise à 
maintenir l’attention des élèves sur la tâche. Il s’agit surtout de valider des réponses par de 
brèves paroles d’encouragement à continuer (par exemple : « Mmmh, ouais, d’accord. » 
 
Je ne fais que très peu d’étayages visant à apaiser les relations, (EA 4%) à enrôler les élèves 
(EC 2%) dans la tâche, et je ne fais carrément pas d’étayage encourageant l’appui sur l’erreur 
(ER).  
On peut expliquer ceci par le fait que, comme je l’ai dit plus haut, mes élèves n’ont pas de 
troubles du comportement, réaliser une tâche ensemble ne leur pose pas particulièrement 
problème, et il n’y a  pas beaucoup besoin d’intervenir pour régler des problèmes relationnels. 
De plus, ils ont envie de bien faire, donc ils s’engagent sans problème dans la tâche. Les 
élèves que j’ai choisis pour faire la tâche sont plutôt collaborants, et ne questionnent pas 
beaucoup le sens de ce qu’ils font. 
 
Regardons maintenant la répartition des étayages centrés sur la tâche dans le même problème 
(T). Il y a beaucoup de TR (33%) et de TS (28%), à parts à peu près égales. Il y a également 
17% de TT, et 6% de TM. 
EC	  1%	  EM	  10%	   EA	  4%	   ER	  0%	  TS	  28%	  TR	  33%	  
TT	  17%	  
TM	  6%	   X	  1%	  
	   42	  
 
Les étayages TR sont les étayages qui visent à aider les élèves à se représenter le problème. 
J’en fait beaucoup (33%) parce que le problème du cerisier est un problème où il est 
important de bien se représenter la scène, avec l’arbre, l’échelle, le fait de descendre puis de 
remonter. Tout ceci nécessite des étayages de type TR, par exemple : « Est-ce qu’on arrive à 
se représenter ça ? ». 
Les étayages TS sont aussi très présents (28%). Ce sont des étayages qui permettent de bien 
structurer le problème, de montrer aux élèves comment avancer en découpant le problème et à 
poser des questions directement liées à la démarche de résolution. Cette manière d’étayer est 
aussi très importante pour ce genre de problème, dont la lecture n’indique pas aux élèves 
spontanément comment ils doivent s’y prendre pour le résoudre, quelles sont les étapes 
nécessaires. Ce genre d’organisation est difficile pour les élèves qui présentent une déficience 
intellectuelle. Un exemple d’étayage de ce type : « Oui, il est sur celui-là. Qu’est-ce qui se 
passe après ? ». 
 
Il y a également une bonne proportion d’étayages TT (17%), qui consistent à transmettre aux 
élèves la réponse, ou à leur imposer une démarche. Ce type d’étayage correspond à une 
manière de faire que les enseignants essaient ordinairement d’éviter, puisque le but est que les 
élèves eux-mêmes trouvent des ressources pour faire la tâche, avec l’aide de l’enseignant. Si 
la proportion de TT est aussi élevée, c’est que le problème est difficile à comprendre pour des 
élèves qui présentent une déficience intellectuelle. Au bout d’un moment, je me vois parfois 
contrainte de donner certaines réponses, d’indiquer des chemins de résolution, tout 
simplement parce que les élèves n’y arrivent plus autrement. Exemple : « Alors maintenant il 
va falloir compter les barreaux sur le dessin qu’on a fait. » 
 
Il y a aussi une petite proportion d’étayages de type TM (activer la métacognition), à raison 
de 6%. Ces étayages sont souvent des questions qui visent à faire prendre conscience et 
verbaliser des raisonnements. Exemple : « Toi, tu dis que c’est trop. Pourquoi c’est trop ? » 
Ces étayages sont en faible proportion, par rapport aux autres T. Il faut dire qu’il est difficile 
de faire de la métacognition avec des élèves qui présentent une déficience intellectuelle. Ces 
étayages seront analysés plus en détails dans la 2e partie de notre analyse. 
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Nous allons passer maintenant à l’analyse de l’autre problème, à savoir les verres de Justine, 
selon le même déroulement que pour le cerisier, à savoir d’abord une analyse générale T/E, 
puis une analyse plus dans le détail. 
 
Problème des verres de Justine (Sarah) 
 
Distribution des étayages centrés sur l’élève et sur la tâche  
 
 
Pour ce problème des verres de Justine, on peut constater que la répartition des étayages entre 
les étayages centrés sur la tâche et les étayages centrés sur l’élève n’est clairement pas 
équilibrée, comme dans le problème du cerisier. Il y a beaucoup plus d’étayages centrés sur la 
tâche que sur l’élève (84% vs 15%). 
 
Un exemple d’étayage centré sur l’élève est le suivant : « D’accord, OK.», pour valider une 
réponse et encourager l’élève. Un exemple typique d’étayage centré sur la tâche est le 
suivant : « Est-ce que c’est clair pour vous, ce que c’est qu’un rayon ? » 
La proportion d’étayages cotés X est négligeable (1%). A nouveau, ce sont des énoncés qui 
concernent essentiellement le fonctionnement de la caméra. 
 
De nouveau, pour expliquer cette différence, je reprends le raisonnement que j’ai effectué 
pour le problème du Cerisier. On peut expliquer cette différence importante entre la 
proportion des étayages centrés sur l’élève et sur la tâche par le fait que mes élèves n’ont pas 
E	  15%	  
T	  84%	  
X	  1%	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de difficultés liées à leur comportement. Ils ont par contre des difficultés cognitives (une 
déficience intellectuelle) marquées. Donc je n’ai pas vraiment besoin de les cadrer, de les 
recentrer sur la tâche. Ils ont envie de bien faire, et s’investissent dans la tâche. Par contre, la 
tâche des verres de Justine est trop difficile pour qu’ils soient en mesure de l’effectuer seuls, 
sans aide. C’est ce qui explique la grande proportion d’étayages centrés sur la tâche. 
 
Nous allons maintenant regarder la proportion de chaque type d’étayage, comme nous les 
avons décrits plus haut dans la méthodologie. 
 
Distribution des étayages par catégories (Les Verres de Justine Sarah) 
 
 
Pour cette analyse plus en détails, nous voyons que les étayages centrés sur l’élève sont 
principalement constitués du type EM (9%), donc ces étayages visent à maintenir l’attention 
de l’élève sur la tâche. Il s’agit surtout de valider des réponses par de brèves paroles 
d’encouragement à continuer (par exemple : « Mmmh, ouais, d’accord. ») 
 
Je ne fais que très peu d’étayages visant à apaiser les relations, (EA 6%) à enrôler les élèves 
(EC 2%) dans la tâche, et je ne fais carrément pas d’étayage encourageant l’appui sur l’erreur 
(ER).  
Les raisons expliquant ces résultats sont les mêmes que celles qui expliquent le peu 
d’étayages de ce type dans le problème du Cerisier. 
EC	  2%	  EM	  9%	   EA	  6%	  ER	  0%	  
TS	  54%	  
TR	  19%	  
TT	  3%	   TM	  5%	   X	  2%	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Regardons maintenant la répartition des étayages centrés sur la tâche dans le même problème 
(T). 
Il y a surtout du TS (54%) et un peu de TR (19%). Il y a également 3% de TT, soit très peu, et 
5% de TM. 
 
Les étayages TS sont les plus présents (54%). Ce sont des étayages qui permettent de bien 
structurer le problème, de montrer aux élèves comment avancer en découpant le problème et à 
poser des questions directement liées à la démarche de résolution. Un exemple d’étayage de 
ce type : « Si là elle met 4 verres, et là 4 verres, ici elle va en mettre combien? ». 
 
Les étayages TR sont les étayages qui visent à aider les élèves à se représenter le problème. 
J’en ai fait beaucoup également (19%),  (même si j’en ai fait moins que dans le problème du 
cerisier), parce que le problème des verres de Justine est un problème qui nécessite également 
une bonne représentation de la scène de la mise en rayons et de la constitution de ces rayons. 
Les élèves, toutefois, ont vite compris, ce qui a eu pour conséquence que j’ai fait moins 
d’étayages de ce type que dans le problème du cerisier. Un exemple : « ça, c’est quoi, c’est les 
rayons ? » 
 
Il y a également une petite proportion d’étayages TT (3%), qui consistent à transmettre aux 
élèves la réponse, ou à leur imposer une démarche. Si la proportion de TT est faible, c’est que 
le problème a été bien compris par mes élèves, et je n’ai donc pas eu besoin de beaucoup faire 
d’étayages de ce type. Un exemple : « Maintenant, on commence par 8, on sait que 7, c’est 
faux, et 10, c’est faux ». 
 
Il y a aussi une petite proportion d’étayages de type TM (activer la métacognition), à raison 
de 5%. Ces étayages sont souvent des questions qui visent à faire prendre conscience et 
verbaliser des raisonnements. Exemple : « Voilà, alors comment tu vas faire? » 
Ces étayages sont en faible proportion, par rapport aux autres T. Il faut dire qu’il est difficile 
de faire de la métacognition avec des élèves qui présentent une déficience intellectuelle. Ces 
étayages seront analysés plus en détails dans la 2e partie de notre analyse. 
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Pour terminer cette partie d’analyse, nous allons comparer les 2 problèmes effectués par Sarah 
pour mettre en évidence et expliquer les différences et les points communs dans la manière 
d’étayer entre les 2 problèmes. 
Ce qui est frappant, au premier abord, c’est que la répartition des étayages entre les étayages 
centrés sur l’élève (T) et sur la tâche (E) est très similaire entre les 2 problèmes. Ceci peut être 
expliqué par le fait que ce sont les mêmes élèves qui participent aux 2 problèmes de maths, et 
qu’ils présentent donc grosso modo les mêmes difficultés d’une fois à l’autre, qui appellent la 
même manière d’étayer. 
On pourrait aussi interpréter ces résultats autrement, en faisant une autre hypothèse, à savoir 
que le style d’étayage d’un enseignant est une dimension stable dans le temps, qui varie peu. 
Cet étayage plutôt centré sur la tâche que sur l’élève serait donc le fait, non pas de mes élèves 
qui ne changent pas, mais de ma manière d’étayer, propre à moi. Pour vérifier cette 
hypothèse, il aurait fallu faire un croisement entre mes élèves et ceux de Céline, pour voir si 
mon style d’étayage demeure à ce point stable quand je prends les élèves de Céline. 
 
Pour ce qui concerne les types d’étayage dans le détail, nous pouvons voir que la proportion 
d’étayage de type EM, EA, ER et EC, soit les étayages centrés sur l’élève restent fixes d’un 
problème à l’autre. 
Par contre, dans le deuxième problème, celui des verres de Justine, la proportion d’étayages 
de type T, soit la distribution des étayages TR, TS, et TT, change. 
Dans les verres de Justine, je fais plus d’étayage TS, donc de structuration, et moins d’étayage 
TR, donc d’aide à la représentation, et également moins d’étayage TT, de type transmission. 
Ceci peut s’expliquer par le fait que mes élèves ont eu plus de facilité à comprendre ce qu’ils 
devaient faire dans le 2e problème. Ainsi, j’ai eu moins besoin de faire de l’aide à la 
représentation (TR) puisque mes élèves avaient bien compris ce dont il s’agissait. De même 
j’ai eu moins besoin de transmettre des solutions ou des démarches de résolution (TT), parce 
que les élèves étaient capables de les élaborer eux-mêmes. L’essentiel de mon étayage s’est 
donc concentré sur le type TS, pour aider les élèves à structurer leurs démarches et les 
relancer. 
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4.1.1 Comparaison entre le Cerisier chez Sarah et chez Céline 
 
Nous pouvons faire le constat que la proportion d’étayages centrés sur la tâche est plus 
importante que la proportion d’étayages centrés sur l’élève aussi bien chez Céline que chez 
Sarah (65% vs 33% chez Céline, et 81% vs 17% chez Sarah). Néanmoins, la distribution est 
plus déséquilibrée chez Sarah que chez Céline. 
On peut interpréter ces résultats en faisant l’hypothèse qu’il en est ainsi à cause du fait que 
nos élèves présentent des troubles différents. Les élèves de Céline souffrant plus de troubles 
de l’attention, il est plus nécessaire de les recentrer que les élèves de Sarah, qui souffrent de 
déficience intellectuelle. 
 
Si l’on regarde la répartition des étayages plus dans le détail, on peut voir que ce qui diffère 
surtout, c’est la proportion de TR beaucoup plus importante chez Sarah que chez Céline, la 
proportion de TT également plus importante chez Sarah, et la proportion de TS plus 
importante chez Céline. 
Les élèves de Sarah ayant eu beaucoup plus de mal à rentrer dans la résolution de ce problème 
que les élèves de Céline, Sarah a eu besoin de faire plus de TT, soit de transmettre la réponse 
directement, et de TR, pour que les élèves soient en mesure de se représenter le problème. Par 
contre, Céline a fait plus de TS, elle a dû guider les élèves dans leur résolution, pour les aider 
à avancer. 
 
4.1.2 Comparaison entre les Verres de Justine chez Sarah et chez 
Céline 
 
Pour les verres de Justine, nous constatons le même « déséquilibre » entre les étayages centrés 
sur la tâche, et les étayages centrés sur l’élève, les premiers étant plus nombreux (56% vs 39% 
chez Céline, et 84% vs 15% chez Sarah). Nous remarquons également que le « déséquilibre » 
est plus marqué chez Sarah. Ici donc, nous voyons notre hypothèse sur les problématiques des 
élèves se confirmer. 
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Ensuite, quand nous analysons les distributions plus en détails, nous voyons que chez Céline, 
si elle fait toujours autant d’étayages de type TS, la proportion d’étayages de type TR et TT 
s’équilibre. Tandis que chez Sarah, la proportion d’étayages de type TS représente plus de la 
moitié de tous les étayages, au détriment des étayages de type TT et TR. Certainement, c’est 
le cas parce que les élèves de Sarah se sont mieux approprié le problème la deuxième fois, 
que pour le problème du Cerisier. Ainsi, il y a eu moins besoin de faire des étayages TT, qui 
indiquent une démarche ou une réponse. Il a fallu plus structurer le problème. Chez Céline, 
les élèves ont eu autant de difficultés à résoudre le deuxième problème, ce qui se traduit par 
une distribution de TS, TT et de TR assez similaire au premier problème du Cerisier. 
 
4.1.3 Conclusion générale de la partie quantitative 
 
Une première remarque que l’on peut faire, c’est que l’on parle beaucoup, et que l’on étaye 
beaucoup, toutes les deux. C’est bien, mais nous devons garder à l’esprit l’avertissement de 
Vannier (2006), qui dit que le sur-étayage est nocif, dans le sens qu’il empêche les élèves de 
réfléchir par eux-mêmes, et génère donc un sentiment d’incompétence. Il faut garder à l’esprit 
que l’objectif est l’autonomie cognitive de l’élève et non pas qu’il dépende des interventions 
de l’enseignant pour résoudre les problèmes. 
 
Ensuite, nos étayages fonctionnent, puisque les élèves parviennent à résoudre les problèmes, à 
chaque fois, ce qui contredit par la pratique les propos de Stone (1998), qui dit que l’étayage 
n’est pas applicable à un groupe d’élèves, mais plutôt à des suivis individuels, surtout si les 
élèves présentent beaucoup de difficultés. Or, c’est le cas de nos élèves, et nous arrivons 
pourtant quand même à faire un étayage utile et qui porte ses fruits. Pour en tirer des 
conclusions plus générales, il faudrait répéter le dispositif à plusieures reprises. 
Nos résultats ne vont pas dans le sens de Good et Brophy (1994, in Biemiller & 
Meichenbaum, 1998), qui relevaient qu’il est plus difficile de réaliser un étayage efficace 
auprès des élèves de l’enseignement spécialisé. 
 
Ce qui est très frappant dans nos analyses, c’est la grande stabilité des distributions entre les 
deux problèmes, que ce soit dans la répartition générale ou dans les détails, à la fois chez 
Céline et chez Sarah. Cette stabilité ne dépend pas d’un biais de codage (ce qui signifierait 
que ces résultats sont obtenus parce que Sarah code d’une certaine manière et Céline d’une 
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autre), parce que nous avons repris ensemble les cotations, pour que nous parvenions à un 
accord inter-juges. 
 
Ces résultats montrent que le style d’étayage est stable dans le temps, ce qui corrobore les 
résultats de Tanner et Jones (2000), qui parlent d’un style d’étayage propre à chaque 
enseignant. Toutefois, nous devons être prudentes, car nous n’avons fait ici que 2 problèmes, 
ce qui est peu pour avancer une telle affirmation. Néanmoins, nous pouvons dire que nos 
résultats vont dans ce sens. Ceci d’autant plus qu’entre les deux problèmes, après la cotation 
et la transcription du premier problème, nous nous étions réunies pour en parler, et nous 
avions décidé de changer notre étayage, pour faire plus de TM, donc d’étayages 
métacognitifs. Malgré le fait que nous avions cet objectif en tête pendant toute la durée du 
deuxième problème, nous n’avons pas réussi, ni l’une ni l’autre, à atteindre cet objectif. Au 
contraire, nous avons fait pareil que la première fois. 
Nous voyons ici que l’étayage est une pratique difficile, coûteuse en temps et en disponibilité, 
comme l’a relevé Stone (1998). C’est ce qui explique que la variation du style d’étayage 
d’une vidéo à l’autre ne se fait pas spontanément. 
 
Dans leur article, Tanner et Jones (2000) parlent des deux styles d’étayage qui seraient les 
plus efficaces. Il s’agit de l’étayage dynamique et de l’étayage réflexif.  
L’étayage dynamique est basé sur la participation des élèves et la discussion autour des 
problèmes, le rôle de l’enseignant est de questionner, valider les hypothèses ou procédures et 
d’encourager. 
L’étayage réflexif est semblable à l’étayage dynamique avec en plus une dimension de 
réflexion sur l’action des élèves, soit une dimension métacognitive. 
Nous constatons que notre étayage s’apparente plutôt au style dynamique. On peut le voir 
dans les catégories d’étayage utilisées, en particulier les TS (questionner les élèves sur le 
problème, valider leurs idées et les soutenir tout au long de la résolution). 
Nous nous interrogeons sur la manière d’améliorer notre étayage, pour ceci nous devons 
réfléchir à comment faire pour passer d’un étayage dynamique à un étayage réflexif. Nous 
constatons que si notre étayage est seulement dynamique et pas réflexif, c’est parce que nous 
faisons peu d’étayage de type TM, soit métacognitif.  
Afin de pouvoir développer ce type d’étayage, nous avons besoin d’analyser plus en détails 
nos étayages de type TM, ce que nous allons faire dans la partie suivante de notre analyse, qui 
est cette fois-ci une analyse plus qualitative. 
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4.2 Analyses qualitatives des étayages de type « TM » sur les 
problèmes du Cerisier et des Verres de Justine 
 
Pour entreprendre cette analyse détaillée, nous avons tout d’abord repris toutes nos 
interventions de type « TM », c’est-à-dire visant à activer la métacognition. Rappelons ici que 
le but de l’étayage selon Holton et Clarke (2006), c’est l’auto-étayage de l’élève, soit son 
autonomie cognitive. 
Pour essayer de mieux comprendre en quoi consistent les étayages de type TM, nous les 
avons mis en évidence, et nous avons ensuite essayé de les classer. Pour le faire, nous avons 
établi 3 catégories : 
 
1. Les questions incitatives de type « comment on va faire ? ». Ces questions 
apparaissent souvent au début de la résolution, ainsi que tout au long du problème, 
dès que l’élève semble à cours d’idée. 
2. Les questions de confrontation à sa propre activité ou à celles des autres, de type 
« qu’est-ce que tu as fait ?, Comment tu sais ? », « Alors qui peut expliquer ce qu'elle 
a fait? ». Ce type de questions se retrouve tout au long de la résolution.  
3. Les questions de restitution du processus de réalisation de l’activité, qui résume les 
étapes de la résolution. Ce genre de question apparaît en particulier à la fin de la 
résolution. 
Dans les tableaux suivants, nous avons classé les énoncés selon ces 3 catégories, en notant les 
énoncés de l’enseignante de type « TM » et les réponses des élèves.  
 
Questions incitatives 
Questions de l’enseignante Réponses des élèves 
Toi tu as une idée de comment on pourrait résoudre le 
problème? 
« Prendre une feuille», « on fait 5+3 » 
Qu'est ce qu'on pourrait faire pour s'imaginer la scène « 3+125 » 
Comment on pourrait s'imaginer la scène? « J’en sais rien moi », « Il y a quelqu’un qui monte à 
l’échelle et après il est en haut » 
Donc comment est-ce qu'on pourrait essayer de faire? 
R. toi tu avais une idée? 
« On en met 9 » 
Qu'est-ce qu'on doit trouver dans ce problème? Ben, combien y a de barreaux. Euh, dans l'échelle 
Comment on fait? Pas de réponse 
Alors comment on va faire pour résoudre ce 
problème? 
On met 42 normalement, y a 42 verres qu'elle place 
sur les 7 rayons. 
Alors comment on va faire? Il faut commencer par… je sais pas. Il faut 
commencer par un. 
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Et maintenant qu'est-ce qu'on fait? Plus 
Voilà. Alors comment tu vas faire? On peut partir de 10, je fais le calcul. 
Alors comment on fait? On a qu'à commencer par 8. 
Comment on va pouvoir répondre à la question? On écrit dans le premier rayon y a 9 verres, dans le 2e 
rayon y a 8 verres, etc. 
 
Questions de confrontation à sa propre activité ou à celle des autres élèves 
 
Questions de l’enseignante Réponses des élèves 
Voilà, qu'est-ce qu'il a fait Loris? Il a mis en bleu, il a rajouté un barreau. 
Alors qu'est ce qu'elle a fait Vanessa? Vous avez vu ? Oui, j'ai vu impressionnant. 
Ok, alors explique ce que tu as fait En fait, c'est des rayons. 
Ok, mais alors explique ce que tu viens de dire avant. Le trait c'est le mur. 
Alors tu essaies d'en mettre un petit peu comme ça? Pour 
voir? 
Ouais, 1,2,3,4,5…. 
Non, qu'est-ce qu'il a dit Loris, qu'est-ce qu'on va faire là? 9. 1,2,3…. 
Pourquoi tu as l'idée d'en enlever 3 et d'en laisser 7? Lève les épaules 
Comment tu as eu cette idée Romain, d'en laisser 7 et pas 8 
ou 9? 
Lève les épaules 
 
Comment tu sais que tu as fait faux? J'ai dépassé les 42. 
Pourquoi vous dites ça? Pas de réponse 
Il est là, tu dis qu'il est là, comment tu sais qu'il est là? 1,2,3 (réponse à côté) 
Comment t'as fait pour savoir que c'est là? 1,2,3,4,5,6,7 
Comment t'as fait pour trouver que c'est là, Bahman? 
 
En fait, j'ai compté jusqu'à ici 
Comment tu sais que le milieu c'est 10? Parce que il y en a 20. 
Toi, tu dis trop? Pourquoi trop? Parce que s'il est monté de 3 barreaux il est au 
milieu. 
Qu'est-ce qu'elle a fait Marie-Jacques? Compter. 
Vas-y alors, explique-moi comment elle a fait, tu peux 
reprendre la feuille. 
Elle a compté jusqu'à 14.. Elle est allée jusqu'à 14. 
Ben ouais, mais comment elle a trouvé 14? Pas de réponse, enchaînement avec une autre 
question. 
Est-ce qu'on est sûr que c'est vrai? Oui, c'est juste. 
T'as réfléchi comment? Silence de Gaetano. 
Non, ça marchait pas. Pourquoi ça marchait pas? C'est trop. 
Qu'est-ce que t'es en train de faire? Essaie d'expliquer Ben, plus facile que 4. J'essaie de mettre…. pour 
arriver…vers 40. 
Alors qui peut expliquer ce qu'elle a fait? Et si c'est juste 
car je ne sais pas moi ? 
Elle a rajouté un bout d'échelle et puis elle a remis 
des échellons. 
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Questions de restitution 
Questions de l’enseignante Réponses des élèves 
Alors tu nous résumes un peu comment on a fait? D'accord 
Oui on a commencé par quoi? On a commencé à lire et puis après on a dessiné une 
échelle et puis après on a dit qu’il y avait un milieu. 
Ca va plus vite, mais qu'est-ce que vous auriez pu 
faire à la place de dessiner chaque fois les verres ? 
Ben on ferait avec la calculette. 
 
 
Tout d’abord, nous pouvons noter une grande différence dans la fréquence de ces 3 types de 
questions. Nous posons beaucoup de questions de type « confrontation à sa propre activité ou 
à celle des autres » tout au long du processus de résolution. En revanche, les questions de type  
« incitatives » ou « de restitution », apparaissent soit au début ou à la fin de l’activité. 
Nous faisons l’hypothèse que c’est le cas parce que nous sommes toutes les deux absorbées 
par l’action, par l’activité de résolution de problèmes. Nous souhaitons que nos élèves 
avancent bien, qu’ils puissent vivre une expérience de réussite, et non pas un échec. Ainsi, 
pendant la résolution de problème, nous essayons, quand ils sont bloqués, de les relancer 
d’une manière ou d’une autre, et une de ces manières est de les confronter à leur propre 
activité et à celle des autres, dans le but de se réapproprier le raisonnement qui a été mené. 
Les questions de type « restitution », quant à elles, impliquent une prise de distance, et un 
changement de rythme. Elles impliquent aussi, dans une certaine mesure, de se décentrer du 
problème qu’on est en train de faire, pour réfléchir à la stratégie mise en place, stratégie qui 
pourra être remobilisée pour d’autres problèmes dans le futur. Ainsi, poser des questions de 
type « restitution » sur le processus de résolution permet aux élèves de conscientiser leurs 
démarches, c’est un type de question qui est important pour le transfert, pour en retirer 
quelque chose utile pour un problème futur. Il s’agirait d’enrichir leurs « schémas de 
problèmes » (Julo, 2002), soit une sorte de mémoire des problèmes rencontrés. Ces stratégies 
pourront ensuite être remobilisées par l’enseignant au début de la séance de résolution de 
problèmes suivante, justement lors de la phase de planification, par des questions de type 
« incitatives ». Ce type d’étayage métacognitif pourrait réellement être utile pour construire 
des apprentissages sur le long terme, remobilisables à chaque fois que l’on présente à nos 
élèves un nouveau problème. 
Mais il est certainement plus difficile de faire cet étayage TM de type « restitution » que de 
faire de l’étayage de type « confrontation à sa propre activité ». D’ailleurs, nous le faisons peu 
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(seulement 3 énoncés sur 4 problèmes de 30 minutes), et cela n’amène que dans un seul cas 
l’émergence de stratégies (à la suite de l’énoncé : « Oui, on a commencé par quoi ? »). 
Une autre remarque que l’on peut faire est que parfois, nous les enseignantes, nous allons trop 
vite. On passe rapidement à autre chose après ces petits moments de métacognition, et on 
exploite peu la réponse des élèves. On pourrait dire que l’on retourne trop vite dans la tâche, 
plutôt que de laisser du temps et prendre du temps pour traiter les aspects métacognitifs. 
Nous pouvons aussi noter que si les questions de l’enseignante sont trop générales ou trop 
floues, par exemple dans les questions de type « incitatives », les réponses des élèves sont peu 
précises (par exemple : « T’as réfléchi comment ? Silence », « Comment on fait ? Pas de 
réponse »). Il est important de mettre des mots précis (par exemple « s’imaginer la scène »). 
Cela amène les élèves à se créer des images mentales.  
Pareillement, utiliser le verbe « faire » amène une réponse concrète, contrairement au verbe 
« voir », qui n’est pas assez spécifique, et qui en plus est polysémique, l’élève pouvant voir 
« visuellement » ce dont il s’agit sans réellement comprendre. 
La longueur des questions n’est pas forcément en lien avec une meilleure réponse, mais c’est 
plutôt le vocabulaire utilisé et la précision des questions qui amène des réponses plus précises 
et en lien avec la question. 
Enfin, cela ne semble pas favoriser la métacognition que d’interroger l’élève sur son propre 
raisonnement plutôt que sur celui des autres. En tout cas, dans ce que nous avons observé plus 
haut, cela n’amène pas de réponse différente dans un cas ou dans l’autre. 
 
Arrivées au termes de ces observations, nous prenons conscience de l’importance et de la 
nécessité des interventions de type TM durant la résolution de problèmes, ce qui nous amène 
à considérer le rôle de l’enseignante de la même manière qu’Anghileri (2006). Le rôle de 
l’enseignant a pour finalité, selon elle, de guider les élèves à réfléchir tout seuls. 
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5. Conclusion 
 
Pour débuter cette conclusion, nous allons brièvement reprendre les principaux résultats 
de nos analyses.  
Nous avons mis en évidence la stabilité de notre manière d’étayer, dans le sens où la 
répartition des types d’étayage (centrés sur l’élève et sur la tâche) était la même chez 
chacune d’entre nous d’une fois à l’autre, alors que les problèmes étaient différents. 
Nous avons également noté et pris conscience de notre façon d’étayer dans le détail, de 
manière plus qualitative, constatant que nous faisons peu d’étayage de type métacognitif. 
S’il nous arrive d’en faire, c’est plutôt en cours de résolution, pour encourager les élèves à 
trouver d’autres idées pour aborder le problème, et pas tellement au début ou à la fin de la 
résolution, pour encourager à conscientiser des stratégies qui pourraient être transférables. 
 
Ces remarques sont intéressantes pour nous inciter à réfléchir sur nos pratiques, et nous 
amener à les transformer petit à petit. Elles présentent un grand intérêt dans le sens où 
nous nous rendons compte que cela éclaire notre fonctionnement en tant qu’enseignantes. 
Nous réalisons qu’il s’agira pour nous d’essayer d’exploiter davantage les étayages que 
nous faisons, surtout les étayages métacognitifs, et qu’il est important que nous puissions 
nous décentrer de l’objectif « réussir à faire ce problème » pour viser plutôt des 
apprentissages à long terme, réutilisables. 
 
Notre recherche met également en évidence la résistance au changement des enseignants, 
puisque nous nous étions dit entre nos deux vidéos que nous allions changer notre manière 
d’étayer, en faisant plus d’interventions de type TM. Or leur proportion n’a pas évolué. 
Si nous-mêmes, alors que nous voulions changer notre pratique, et en étions en partie 
conscientes, nous n’y arrivons pas, alors nous pouvons légitimement penser que cette 
résistance au changement existe, et qu’elle est très forte. 
La démarche de changer sa pratique ou de la modifier se fait petit à petit et implique en 
premier qu’on ait connaissance de comment on fonctionne, ce qui est d’ailleurs le but de 
ce mémoire. 
En quelque sorte, on pourrait dire que l’on a effectué là, dans ce mémoire, une forme de 
travail métacognitif pour nous-mêmes. 
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Nous allons maintenant parler des apports et des limites de ce mémoire, pour ensuite finir 
avec les prolongements. 
Comme point fort, nous pouvons souligner que nous avons des données conséquentes et 
des énoncés assez nombreux pour permettre d’avancer nos conclusions. Par contre, nous 
nous sommes basées sur deux problèmes, ce qui doit nous amener à être prudentes à 
conclure à une stabilité de l’étayage. De plus, nous avions des problèmes de même nature 
(numériques). Il aurait été intéressant de varier le type de problèmes, avec de la géométrie 
par exemple, pour voir si l’étayage change à cause de cela. Comme prolongement, nous 
pouvons donc proposer pour la recherche, de réaliser une 3ème vidéo avec d’autres 
problèmes (géométrie). 
 
Pour notre pratique, nous retenons l’idée du labo-maths (ou du défi-maths), pour 
familiariser l’élève à la résolution de problèmes en soulageant l’aspect de lecture et de 
compréhension. Le petit groupe permet d’aller au-delà du blocage qu’amènent les 
problèmes. Nous devrons aussi être attentives à permettre que les élèves en retirent une 
stratégie ou un raisonnement. 
Nous pouvons enfin relever que notre duo a très bien fonctionné et que nos échanges et 
notre collaboration nous ont permis d’enrichir notre pratique en tant qu’enseignantes 
spécialisées. 
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7. Annexes 
7.1 Les transcriptions 
 
Problème du Cerisier (Céline) 
 
E = énoncés 
 
C = codages 
 
T= temps 
 
 E intervenant transcription précisions C T 
1 Enseignante 
Alors voilà, on y va on commence avec ce problème 
de math   EC 0 
2 Enseignante 
C'est une sorte de petit défi math comme on avait 
fait déjà d'autres fois   EC   
3 Enseignante Vous vous rappelez?   EC   
4 Elèves Oui       
5 Enseignante 
Alors je vous donne une feuille à chacun, on va lire 
le problème d'abord 
distribue une feuille 
à chacun TS   
6 Romain Ok       
7 Enseignante 
Et après je mettrai une feuille au milieu et  on va le 
résoudre ensemble   TS   
8 Romain On met notre prénom?       
9 Enseignante Vous pouvez mettre votre prénom   X   
10 Loris Moi je n'ai pas de feuille       
11 Vanessa Elle est là ta feuille       
12 Enseignante Voilà   EM   
13 Vanessa On est le combien? On est le 5 décembre 2014       
14 Loris Voilà j'ai écrit mon prénom       
15 Enseignante Voilà alors qui c'est qui a envie de lire?   EC   
16 Loris Moi       
17 Enseignante Vas-y Loris tu nous lis déjà le titre   EM   
18 Loris Le Cerisier peine  lire     
19 Vanessa Le Cerisier     1 
20 Enseignante Le Cerisier   TR   
21 Vanessa C'est un arbre où il y a des cerises dessus       
22 Enseignante oui, c'est un arbre avec des cerises dessus   TR   
23 Loris 
Richard et Marc décide de cueillir des cerises du 
cersisier de leur jardin       
23 Loris pour y       
24 Enseignante parvenir   EM   
25 Loris 
parvenir ils placent une échelle contre le tronc 
d'arbre       
26 Enseignante Merci, alors est-ce que tout le monde a bien compris.    EM   
27 Enseignante Donc il y a Richard et Marc   TR   
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28 Romain qui veulent cueillir des cerises avec une échelle       
30 Enseignante 
Exactement, ils placent une échelle contre le tronc 
de l'arbre   TR   
31 Vanessa Je peux lire?       
32 Enseignante oui, continue Vanessa   EA   
33 Vanessa 
Richard monte à l'échelle, quand il arrive au 3ème 
barreau de celui       
33 Vanessa qui marque le lieu de l'échelle     2 
34 Enseignante le milieu de l'échelle   TR   
35 Vanessa ouais, il est effrayé par un oiseau qui s'envole       
35 Vanessa alors il redescend rapidement de 5 barreaux       
36 Enseignante oui   EM   
37 Vanessa 
Marc qui est resté au pied de l'échelle, lui dit alors 
de remonter de       
38 Vanessa 
9 barreaux pour arriver au sommet de l'échelle et 
pour pouvoir        
38 Vanessa attraper toutes les cerises       
39 Enseignante 
Oui et puis à la fin du problème on a une question, tu 
nous lis Romain?   TS   
40 Romain Oui. Combien y-a-t-il de barreaux à l'échelle?       
41 Enseignante Oui alors ça c'est la question du problème, d'accord?   TS   
42 Enseignante 
Alors on va peut-être reprendre par étapes pour bien 
comprendre    TS   
42 Enseignante le problème, ce qu'on nous demande.     3 
43 Enseignante 
Je relis une fois? Moi je vous relis la partie là, où 
c'est écrit Richard    TS   
43 Enseignante 
monte à l'échelle, donc imaginer bien la scène dans 
votre tête hein       
44 Vanessa 
Moi je le faisais déjà depuis tout à l'heure même 
quand je lis       
45 Enseignante Ah mais c'est bien, c'est super   EA   
46 Enseignante 
Donc quand il arrive au 3ème barreau de celui qui 
marque le milieu   TR   
46 Enseignante de l'échelle, il est effrayé par un oiseau qui s'envole       
46 Enseignante alors il redescend rapidement de 5 barreaux       
47 Loris   agite son stylo     
48 Vanessa arrête       
49 Enseignante 
Marc qui est resté au pied de l'échelle, lui dit alors 
de remonter de    TR   
49 Enseignante 
9 barreaux pour être au sommet de l'échelle et pour 
pouvoir        
49 Enseignante attraper toutes les cerises       
50 Enseignante Alors comme ça vous avez beaucoup d'informations   TS   
51 Enseignante 
Alors comment vous pouvez…je vous donne cette 
feuille là 
place une feuille au 
centre de la table TS   
52 Romain Je sais       
53 Enseignante 
Toi tu as une idée de comment on pourrait résoudre 
le problème?   TM   
54 Vanessa On peut prendre une feuille?     4 
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55 Enseignante 
On met une feuille au milieu pour chacun, on 
partage les idées   TS   
56 Romain On fait 5 + 9       
57 Vanessa Non parce qu'il descend et c'est moins 
regarde 
l'enseignante     
58 Romain alors 5 - 9 
regarde 
l'enseignante     
59 Vanessa ça fait 0       
60 Enseignante Alors là vous avez envie de partir sur un calcul   TS   
61 Vanessa ouais       
62 Enseignante 
Alors ce qu'on va faire c'est qu'on va essayer de 
s'imaginer la scène   TS   
63 Enseignante c'est pour ça que j'ai mis une feuille 
désigne la feuille au 
centre TS   
64 Enseignante qu'est ce qu'on pourrait faire pour s'imaginer la scène   TM   
65 Loris 3 + 125       
66 Vanessa il n'y a pas 3       
67 Enseignante comment on pourrait s'imginer la scène?   TM   
68 Vanessa j'en sais rien moi       
69 Enseignante avec la feuille qui est là   TS   
70 Vanessa il y a qqn qui monte à l'échelle pis après       
71 Romain je sais       
72 Vanessa après il est en haut       
73 Enseignante l'échelle   EM   
74 Romain non je sais je sais       
75 Romain 
il y a un arbre, il y a une échelle, il y a une personne 
qui est en bas,  
fait semblant de 
dessiner     
75 Romain une personne qui est en haut de l'échelle       
75 Romain il y a un oiseau qui s'envole, pis il redscend de 3     5 
76 Enseignante 
D'accord donc toi tu aurais envie de dessiner toute la 
scène   TS   
77 Romain oui       
78 Enseignante mais ce qui est important dans cette histoire   TS   
79 Vanessa c'est l'échelle       
80 Enseignante voilà c'est l'échelle   TR   
81 Vanessa oui parce qu'il demande combien il y a de barreaux       
82 Enseignante Voilà, alors qui c'est qui veut dessiner l'échelle?   EA   
83 Vanessa Moi       
84 Romain  Moi       
85 Loris Moi       
86 Enseignante Bon alors vas-y Vanessa   EA   
87 Romain Je peux dessiner l'arbre?       
88 Enseignante Tu sais combien tu dois faire de barreaux? 
demande à V qui est 
en train faire des ba 
à l'échelle TS   
89 Vanessa 9 
regarde 
l'enseignante     
90 Enseignante tu sais combien tu dois faire de barreaux? geste de la main TS   
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pour dire je ne sais 
pas 
91 Vanessa Non 
regarde 
l'enseignante     
92 Enseignante Ben c''est la question du problème   TS   
93 Enseignante 
Ce qu'on pourrait faire c'est déjà dessiner les deux 
barres 
geste avec les mains 
pour monter les 2 
barres TT   
94 Enseignante  alors efface les barreaux   TT   
95 Vanessa   efface les barreaux     
96 
Enseignante parce qu'on sait qu'il y aura déjà 2 barres dans une 
échelle, deux barres verticales 
fait le geste des 2 
barres 
TT 
  
97 Romain Ben oui       
98 Enseignante ok on est d'accord avec ça?   EM   
99 Loris oui       
100 
Enseignante Maintenant on ne sait pas combien il y a de barreaux 
alors on ne dessine pas les  
  
TT   
100 Enseignante barreaux pusiqu'on ne sait pas encore     6 
101 Vanessa j'ai déjà fait le commencement de l'échelle       
102 Enseignante 
Tu as déjà fait le commencement mais on ne sait pas 
du tout combien il y en aura 
pointe le barreau 
dessiné TS   
103 Loris il y a 5 barreaux 
regarde 
l'enseignante     
104 Romain 
Ben non parce qu'il y a 5 et 9 donc on sais pas 
combien il y a de barreaux       
105 Enseignante On ne sait pas   TS   
106 Vanessa Ben 5 + 9 
regarde 
l'enseignante     
107 Enseignante Bon alors on efface les deux barreaux là  pointe sur la feuille TT   
108 Enseignante et on regarde en suivant le problème   TS   
109 Vanessa Mais d'habitude on ne les dessine jamais       
110 Enseignante de quoi? Les problèmes   X   
111 Vanessa oui. C'est juste pour la caméra ou quoi?       
112 Enseignante Ben tu vois c'est nouveau    X   
113 Vanessa c'est juste pour la caméra ou quoi?       
114 Vanessa Attend je vais la refaire 
refait une des barres 
verticales     
115 Enseignante ça dépend des problèmes Vanessa   X   
116 Vanessa Voilà       
117 Enseignante Ici on a besoin de dessiner pour se représenter   TS   
118 Enseignante Alors Richard monte à l'échelle lit le texte TR   
118 Enseignante 
Alors on imagine Richard, il est tout en bas de 
l'échelle       
118 Enseignante 
Quand il arrive au 3ème barreau au-dessus de celui 
qui marque le       
118 Enseignante milieu de l'échelle, le 3ème barreau       
119 Vanessa ça veut dire qu'il va jusqu'au milieu       
120 Enseignante 
oui le milieu, tu as envie de dessiner le milieu de 
l'échelle?   TS   
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121 Vanessa oui c'est à peu près ici montre le milieu     
122 Enseignante Ok, alors vas-y   ER 7 
123 Enseignante Tu veux la règle   ER   
124 Vanessa oui       
125 Loris si jamais c'est ma règle       
126 Vanessa oui merci       
127 Enseignante Loris nous prête sa règle   EA   
128 Vanessa Ici? 
regarde 
l'enseignante     
129 Enseignante Oui   EM   
130 Vanessa   
elle trace le barreau 
du milieu     
131 Vanessa voilà on sait déjà que ça fait ça       
132 Enseignante 
Alors ça on pourrait dire que c'est le milieu de 
l'échelle?   TS   
133 Loris Oui       
134 Vanessa Oui       
135 Romain Oui       
136 Vanessa 
Mais on pourrait dire aussi que vu qu'il y a le milieu 
il y a aussi des traits 
fait le geste de tracé 
des autres barreaux     
137 Enseignante Oui alors on continue de lire?   TS   
138 Romain je sais mais 5 + 1 ça fait 9       
139 Enseignante 
Alors on va regarder, on va continuer de lire et on 
verra   TS   
140 Vanessa ça fait 6 (5+1)       
141 Romain Ah oui. 5 +4       
142 Vanessa 9       
143 Romain Ben oui       
144 Enseignante Alors je vous relis encore une fois la phrase   TR   
145 Enseignante 
Quand il arrive au 3ème barreau au-dessus de celui 
qui marque le 
insiste sur 3ème et  
le au-dessus de TR   
145 Enseignante milieu de l'échelle regarde les élèves     
145 Enseignante (Répétition)       
146 Vanessa Ben là c'est ça le 3ème montre le milieu     
147 Enseignante ça c'est notre barreau du milieu   TS 8 
148 Romain ben alors 1, 2,       
149 Enseignante 
Mais il est déjà où le au-dessus? Parce que Loris il 
ne voit pas dans ce sens   TR   
150 Enseignante On va mettre la feuille dans ce sens 
déplace la feuille de 
manière à ce que 
Loris puisse bien 
voir TR   
150 Enseignante , je note bas de l'échelle 
écrit sur la feuille 
"Bas"     
150 Enseignante Comme cela on est tous dans le même sens       
151 Rom et Van Et haut de l'échelle       
152 Vanessa Et milieu de l'échelle       
153 Enseignante Et on va noter milieu aussi, alors ça je le mets écrit « haut » et TR   
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comme ça en rouge « milieu » sur la 
feuille 
154 Vanessa 
Oui, vous avez fait trop grand, ça dépasse de 
l'échelle       
155 Enseignante Comme cela on voit bien   TR   
156 Enseignante Alors on est d'accord   TS   
157 Enseignante Alors le 3ème barreau au-dessus du milieu   TR   
158 Vanessa Ah là! pointe sur le dessin     
159 Enseignante Alors tu peux desssiner les barreaux   TS   
160 Romain Je peux?       
161 Vanessa Alors vas-y Romain       
162 Romain Le 3ème barreau au-dessus du milieu dessine un barreau     
163 Romain Ici?       
164 Enseignante Mais tu ne dessine pas les autres barreaux?   TS   
165 Romain Ben oui     9 
166 Enseignante ça c'est le 3ème? pointe sur le dessin TS   
167 Vanessa ça c'est le 2ème       
168 Romain et le 3ème       
169 Enseignante Alors le 3ème barreau au-dessus du milieu   TR   
170 Enseignante On les compte? Un... Loris pointe le barreau TS   
171 Loris deux       
172 Vanessa trois pointe le milieu     
173 Enseignante toi tu prends le milieu?   TS   
174 Romain Ah! Faut pas prendre le milieu il rajoute un barreau     
175 Enseignante Oui, il ne faut pas prendre le milieu   TT   
176 Enseignante Donc là on a nos 3 barreaux au-dessus du milieu   TS   
177 Vanessa 
Mais au fait comment il va faire pour monter, parce 
que s'il n'y a rien en-bas?       
178 Enseignante Alors on va continuer de lire dans le texte pointe le texte TS   
179 Romain Je peux lire?       
180 Enseignante Vas-y   EA   
181 Loris On en est où au fait?       
182 Enseignante Alors on en est à "Quand il arrive…"   TR   
183 Romain 
Quand il arrive au 3ème barreau au-dessus de celui 
qui marque le 
peine à lire (mais 
aidé par les autres 
élèves)   10 
184 Romain  
milieu de l'échelle, il est effrayé par un oiseau qui 
s'envole       
185 Enseignante Alors quand il est arrivé là, qu'est-ce qu'il se passe 
pointe le 3ème 
barreau au-dessus 
du milieu TS   
186 Romain il a peur alors il redescend de tout       
187 Enseignante 
Alors il redescend de combien? Continue à lire 
Romain   TS   
188 Romain Alors il redescend rapidement de 5 barreaux (aidé par Vanessa)     
189 Vanessa Je peux faire?       
190 Enseignante Ok alors vas-y   ER   
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191 Vanessa Alors 1, 2, 3 dessine des barreaux     
192 Enseignante Attend il était où notre   TS   
193 Romain  Ici 
pointe le 3ème 
barreau au-dessus 
du milieu     
194 Enseignante Ok donc là, il est arrivé là   TS   
195 Enseignante Compte Vanessa   EM 11 
196 Vanessa 1,2,3,4,5       
197 Enseignante 
Ok alors il est arrivé là notre bonhomme, je fais un 
petit bonhomme   TR   
198 Enseignante 
Et puis Loris, de combien, il est arrivé là, il a peur 
parce qu'il y un oiseau qui s'envole 
Demande à Loris car 
il semble avoir 
perdu le fil (baille) TS   
198 Enseignante Et il va redescendre de 5 barreaux, depuis là pionte le barreau     
199 Vanessa  1,2,3,4,5 pointe les barreau     
200 Enseignante 
Alors Loris tu comptes, il est là et il va redescendre 
de 5   EM   
201 Loris Alors       
202 Enseignante tu montres avec ton doigt   EM   
203 Loris  1,2, 3,4,5 
fait le geste de 
dessiné le 5ème 
barreau     
204 Enseignante Alors qu'est-ce qui nous manque là?   EM   
205 Loris un barreau il rajoute le barreau     
206 Enseignante oui   EM   
207 Enseignante Vous écoutez les deux là? 
s'adesse à Vanessa 
et Romain  EM   
208 Enseignante 
Vous allez nous dire si vous êtes d'accord avec ce 
que fait Loris   ER   
209 Rom et Van   
se penche pour voir 
la feuille   12 
210 Enseignante Voilà, qu'est-ce qu'il a fait Loris? 
place la feuille au 
centre TM   
211 Vanessa il a mis en bleu       
212 Romain un barreau       
213 Enseignante oui, il a rajouté un barreau   TS   
214 Enseignante Alors est-ce que vous êtes d'accord si on relis   TS   
215 Vanessa 1,2,       
216 Enseignante il descend de 5   TR   
217 Vanessa 1,2,3,4,5. Non pas d'accord       
218 Enseignante Alors il est là, il va resdescendre pointe un barreau TS   
219 Romain 
On ne compte pas le milieu, ah oui on compte le 
milieu       
220 Enseignante Quand on redescend on compte le milieu   TT   
221 Enseignante mais par contre de où on part, est-ce qu'on compte?   TS   
222 Elèves non       
223 Enseignante non   EM   
224 Romain 1,2,3,4,5 ah oui c'est juste pointe les barreaux     
225 Enseignante C'est jsute, ça joue alors?   TS   
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226 Elèves oui       
227 Enseignante D'accord, alors ensuite tu continues de lire Loris, ici 
pointe dans son 
texte TS   
228 Loris 
Marc qui est resté au pied de l'échelle, lui dit alors 
de remonter de       
228 Loris 
9 barreaux pour être au sommet de l'échelle et pour 
pouvoir        
228 Loris  attraper toutes les cerises       
229 Vanessa 1,2,3…elle n'est pas assez grande compte sur la feuille     
230 Enseignante Alors tu veux agrandir l'échelle? Tiens 
tend la règle à 
Vanessa ER   
231 Vanessa 
Là on a 5, si j'agrandis encore 5,6,7,8,9 voilà, il reste 
dans l'autre sens  
agrandit les barreaux 
verticaux de 
l'échelle   13 
232 Vanessa ouais, bon très limite, je vais essayer d'égaliser, voilà 
commentaire sur son 
dessin     
233 Romain Pourquoi il y a la lumière qui bouge là? 
montre le 
dicatphone     
234 Enseignante parce que c'est en train d'enregistrer   X   
235 Romain Ah       
236 Vanessa 5,6,7,8,et 9 voilà 
elle trace les 
barreaux     
237 Enseignante Alors qu'est ce qu'elle a fait Vanessa? Vous avez vu?   TM   
238 Loris oui j'ai vu impressionnant sourit     
239 Enseignante 
Alors qui peut expliquer ce qu'elle a fait? Et si c'est 
juste car je ne sais pas moi   TM   
240 Romain Ben       
241 Enseignante Romain   EM   
242 Romain 
elle a rajouté un bout d'échelle et puis elle a remis 
des échellons       
243 Romain ça veut dire 1,2,3,4,5,6,7,8,9 et 1,2     14 
244 Enseignante Mais là tu n'as pas compté le milieu?   TS   
245 Romain Non       
246 Enseignante 
Mais le milieu il va quand même marcher dessus 
quand il va monter à l'échelle   TT   
247 Romain alors 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 Ah tu as fait trop       
248 Enseignante combien de trop?   TS   
249 Rom et Van un 
Vanessa efface le 
barreau de trop     
250 Enseignante 
ok alors là il est remonté de 9 barreaux pour être au 
sommet de l'échelle retourne au texte TS   
251 Enseignante 
Donc là on pourra dire que c'est le sommet de 
l'échelle?   TS   
252 Loris ouais       
253 Enseignante Vous êtes d'accord ou pas?   EM   
254 Elèves oui       
255 Enseignante alors j'écris le sommet de  l'échelle   TS   
256 Loris le sommet       
257 Vanessa Ben là par exemple ce sera ici le sommet 
montre le plafond de 
la classe   15 
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258 Romain il faut faire le petit bonhomme en haut 
dessine le 
bonhomme en haut     
259 Romain Voilà j'ai fait le petit bonhomme, on efface l'autre efface l'autre     
260 Enseignante ok, alors ensuite est-ce qu'on a fini notre problème?   TS   
261 Elèves non       
262 Enseignante Qu'est-ce qu'on doit encore faire?   TS   
263 Enseignante Loris arrête voir avec le stylo, tu peux le poser 
S'adresse à Loris qui 
fait du bruit avec 
son stylo EM   
264 Enseignante Alors Loris qu'est-ce qu'on doit encore faire?   EM   
265 Loris faire quoi?       
266 Enseignante alors là on a fait cette partie là montre dans le texte TS   
267 Loris ouais       
268 Enseignante 
remonter de 9 barreaux pour être au sommet de 
l'échelle et pour pouvoir attraper    TR   
269 Enseignante toutes les cerises       
270 Loris faudrait monter…       
271 Enseignante là on y est au sommet, tu voudrais encore monter   TT   
272 Loris non       
273 Enseignante 
ok alors la question du problème, c'était quoi notre 
question?   EC   
274 Loris Combien y-a-t-il de barreaux à l'échelle?       
275 Enseignante oui, alors est-ce qu'on peut répondre à cette question   EC   
276 Elèves oui       
277 Romain  ben oui, parce qu'il y a en 1,2,3,4,5,6,7,8,9       
278 Vanessa ben il y en a 9       
279 Enseignante il y a 9 barreaux?   TR 16 
280 Vanessa Ben oui       
281 Enseignante Alors regardez bien bien cette échelle   TR   
282 Vanessa Bon alors 2,4,6,8,9       
283 Romain 9       
284 Enseignante Qu'est-ce qu'on a écrit en rouge?   TR   
285 Vanessa On a écrit milieu       
286 Enseignante Et le milieu ça veut dire quoi?   TR   
287 Vanessa ça vet dire que, ah je ne sais pas comment on dit       
288 Enseignante le milieu   TR   
289 Vanessa c'est la moitié de 2       
290 Romain la moitié de 2 c'est 0       
291 Van et Loris   rient     
292 Romain Ben quoi c'est vrai       
293 Enseignante Tu nous as dit c'est la moitié   TS   
294 Vanessa oui la moitié d'un gâteau, on le coupe comme ça geste avec la main     
295 Enseignante ça veut dire qu'on le coupe en deux   TT   
296 Vanessa Voilà       
297 Romain C'est la moitié d'un gâteau       
298 Enseignante 
oui alors si on coupait un gâteau en deux, les parts 
elles seront comment? geste avec la main EC 17 
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299 Vanessa Elles seront grosses       
300 Enseignante 
Oui alors ça c'est sûr, mais elles seront de quelles 
dimensions? rit EC   
301 Vanessa La même chose       
302 Enseignante Elles seront la même chose geste avec les main EC   
304 Vanessa égales       
305 Enseignante Elles seront égales   EC   
306 Romain 
Non, parce que si on a des petits frères et des petites 
sœurs qui sont tout petits       
306 Romain on donnera des petits       
307 Van et Loris   rigolent     
308 Enseignante 
Oui, mais là on a dit qu'on coupait en deux. Donc 
imagine un gâteau on le coupe   EC   
309 Enseignante 
en deux, elle a dit c'est deux parts égales, c'est la 
même chose geste avec les mains     
310 Enseignante on est d'accord avec ça   EM   
311 Romain Ah aouais       
312 Enseignante 
Alors là regardez bien notre échelle, où est-ce quôn 
l'a coupée en 2 par le milieu? pointe le milieu TR   
314 Vanessa 
Ben juste ici mais pour moi en tout cas c'est pas du 
tout le milieu       
315 Enseignante Ok   EM   
316 Vanessa parce que ce n'est pas égale       
317 Enseignante Ce n'est pas égale   TS   
318 Romain Alors on doit refaire le milieu 
prend une gomme et 
la règle     
319 Romain Alors ici c'est 11       
320 Enseignante Alors toi tu es en train de mesurer   ER 18 
321 Vanessa tu t'en sors       
322 Romain oui, oui       
323 Enseignante 
Alors est-ce que vous êtes d'accord avec Romain, 
avec ce qu'il est en train de faire   ER   
323 Enseignante de mesurer avec la règle?       
324 Elèves oui       
325 Romain Ah non mince je suis bête       
326 Vanessa 
Faut pas dire ça devant une caméra, tu peux dire ça 
dehors       
327 Romain bon ben alors comment il faut faire       
328 Enseignante Regardez les barreaux   TR   
329 Romain Ah oui les barreaux attendez       
330 Romain 1,2,3,4,5 
commence à 
compter les barreaux     
331 Vanessa 
le barreau il faut l'enlever, parce le milieu c'est 
toujours là       
332 Enseignante 
le milieu il ne va pas changer, le milieu reste notre 
milieu   TT   
333 Vanessa oui, mais ce sera ici       
334 Romain il n'y a pas de milieu regarde enseignante     
335 Vanessa Ben pourquoi?       
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336 Romain écoutez-moi parce que regardez 1,2,3,4,5 et 1,2,3,4 
compte de chaque 
côté du milieu     
337 Enseignante Ok, mais alors…   EM   
338 Romain Ah oui c'est là le milieu       
339 Enseignante 
Mais le milieu il ne va pas changer, ça je vous le dis, 
il reste   TT 19 
340 Romain Mais non, ben alors on rallonge ce bout       
341 Enseignante Alors qu'est-ce qu'on doit rajouter là? pointe sur la feuille TS   
342 Romain Ben un échelon       
343 Enseignante il y a combien d'échelon de ce côté là du milieu? pointe sur la feuille TS   
344 Romain Ben 2       
345 Enseignante Et puis de l'autre? pointe sur la feuille TS   
346 Romain 1,2,3,4,5,6       
347 Romain ah il ne sont pas assez écarté 
rajoute des barreaux 
de l'autre côté     
348 Romain 2,3,4 faut rajouter 
il rallonge les barres 
verticales de 
l'échelle     
349 Vanessa 
Céline j'ai remarqué un truc, dans les maths il y a 
tout le temps des chiffres c'est        
349 Vanessa comme ça qu'on sait que ce sont des maths       
350 Enseignante oui   EM   
351 Enseignante 
C'est bien comme tu fais Romain, il t'en manques 
combien encore?   EA   
352 Romain 1,2,3,4,5,6 et 1,2,3,4,5,6 c'est bon j'ai fini     20 
353 Enseignante Alors Loris qu'est-ce qu'il a fait Romain?   TM   
354 Loris Il a mis des barreaux       
355 Enseignante Il a rajouté où des barreaux?   TS   
356 Enseignante 
Tu me mntres avec ton doigt où est-ce qu'il les a 
rajoutés?   ER   
357 Loris Là 
montre avec son 
doigt     
358 Enseignante Oui, pourquoi est-ce qu'il en a rajouté là?   EM   
359 Vanessa 
parce que c'est pour être égal au milieu, c'est pour 
être égal à l'autre       
360 Romain non, le milieu il peut changer hein       
361 Enseignante 
On a décidé que le milieu il était là alors ça ça ne 
change pas montre avec le doigt TT   
362 Romain mais on peut changer le milieu       
363 Vanessa 
ouais mais si la prof n'est pas d'accord, elle n'est pas 
d'accord       
364 Romain oui, mais on  peut, on coupe en deux   
 
  
365 Enseignante 
oui, mais ça ne jouerait plus avec notre problème, tu 
vois?    EM   
366 Romain Ah oui je suis bête       
    Coupure caméra     21 
367 Enseignante 
Alors on en était où, on va relire le problème et voir 
ce qu'on a fait   TS   
368 Enseignante Quand il arrive au 3ème barreau au-dessus de celui   TS   
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qui marque le 
368 Enseignante milieu de l'échelle, qui c'est qui s'y met?       
369 Romain  Moi       
370 Vanessa Allez monte       
371 Enseignante 
au 3ème barreau au-dessus de celui qui marque le 
milieu   TR   
372 Romain alors 1,2,3       
373 Enseignante voilà tu te mets là pour l'instant   TS   
374 Enseignante 
il est effrayé par un oiseau qui s'envole, alors il 
redescend de 5 barreaux   TR 22 
375 Romain il redsescend de 5 barreaux       
376 Enseignante tu redsecends   TT   
377 Romain 1,2,3 on compte le milieu?       
378 Enseignante oui, c'est un barreau   EM   
379 Enseignante 
ok il est là. Marc qui est resté au pied de l'échelle, lui 
dit de remonter de 9   TS   
379 Enseignante barreaux pour arriver au sommet de l'échelle       
380 Romain mais il n'est pas au pied       
381 Enseignante Alors c'est Marc qui est resté au pied qui lui dit   EM   
382 Romain 9 barreaux?       
383 Enseignante oui   EM   
384 Romain oulala       
385 Enseignante pour arriver au sommet, on était là montre avec le doigt TS   
386 Romain alors 1,2,3,4,5,6,7,8, on doit en refaire un       
387 Enseignante Attend, il n'était pas juste notre sommet?   EM   
388 Romain Ben non       
389 Enseignante alors attend   EM   
390 Romain 
parce que regardez 1,2,3,4,5,6,7,8,9 j'en ai rajouté un 
pour que ça fasse 9       
391 Romain donc on en remet un en haut       
392 Enseignante Alors atted, je veux juste vérifier qqch   EM   
393 Enseignante 
ok alors là ce serait le sommet, on en avait oublié un 
avant   TS 23 
    
394 Enseignante d'accord, là je remet sommet écrit sommet TS   
395 Enseignante 
et puis du coup vu qu'on a rajouté un barreau là-haut, 
est-ce qu'il y en a le même    TS   
396 Enseignante nombre maintenant?       
397 Romain ben non, on doit en rajouter un       
398 Enseignante voilà alors on va recompter maintenant   TS   
399 Loris 
tu les recomptes là de chaque côté pour voir si c'est 
ok       
400 Vanessa tu peux enfin t'asseoir s'adresse à Romain     
401 Enseignante 
tu comptes les barreaux là et tu comptes les barreaux 
là montre sur la feuille TT   
402 Loris 1,2,3,4,5,6,7,8,9       
403 Enseignante Alors 7 ici 
montre avant le 
milieu TS   
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404 Loris  je compte celui là  montre le milieu     
405 Enseignante non pas celui là à côté du milieu montre sur le dessin TT   
406 Loris 1,2,3,4,5,6,7     24 
407 Enseignante 
Ok alors est-ce qu'on peut répondre à la question 
maintenant? La dernière   EC   
407 Enseignante question, Vanessa?       
408 Vanessa euh ouais       
409 Enseignante tu nous lis la question de problème   TS   
410 Vanessa Combien y-a-t-il de barreaux à l'échelle?       
411 Enseignante Alors tu comptes les barreaux   TS   
412 Vanessa 1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10,11,12,13,14,15  15       
413 Enseignante 15, tout le monde est d'accord avec ça?   ER   
414 Romain oui       
415 Enseignante tu veux les compter   EM   
416 Enseignante 
tu comptes de puis où Romain , on compte depuis en 
bas   TT   
417 Romain Oh mince       
418 Vanessa Il faut que tu comptes aussi le milieu       
419 Enseignante oui, c'est aussi un barreau       
420 Romain 15! 
Vanessa compte en 
même temps     
421 Enseignante Loris tu veux aussi compter   EM   
422 Loris où?     25 
423 Enseignante Tous les barreaux de l'échelle   TT   
424 Loris 1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10,11,12,13,14,15         
425 Enseignante Ok, alors on a répondu à la question du problème   TS   
426 Elèves oui       
427 Romain Ben oui il y a 15 barreaux on écrit où? Ah oui       
428 Vanessa Il y a 15 barreaux 
les élèves écrivent 
sur leur feuille     
429 Vanessa Mais pourquoi au fait on appelle ça barreaux?       
430 Enseignante les barreaux d'une échelle   TR   
431 Elèves Il y a 15 barreaux écrivent la phrase     
432 Vanessa On a fini?       
433 Enseignante 
Oui alors on va juste essayer de répéter comment on 
a fait pour trouver la solution   TS   
434 Vanessa pourquoi?     26 
435 Enseignante pour voir si vous avez bien compris   EC   
436 Vanessa Mais on a compris       
437 Enseignante alors tu nous résumes un peu comment on a fait?    TM   
438 Vanessa d'accord       
439 Enseignante par quoi on a commencé?   TM   
440 Vanessa on a commencé à lire  montre le texte     
441 Enseignante oui   EM   
442 Vanessa et puis après on a dessiné une échelle montre le dessin     
443 Enseignante oui on a commencé par quoi?   TM   
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444 Vanessa par faire les traits de l'échelle 
montre les traits de 
côté     
445 Enseignante oui les traits verticaux   EM 27 
446 Vanessa et puis après on a dit qu'il y avait un milieu montre le milieu     
447 Enseignante oui   EM   
448 Romain mais tu sais partout il y a un milieu       
449 Vanessa 
on a marqué Richard et Marc, sauf qu'on ne l'a pas 
marqué, on a marqué bas,        
449 Vanessa c'est marqué quoi?       
450 Enseignante haut   EM   
451 Vanessa haut, milieu, sommet       
452 Enseignante oui   EM   
453 Vanessa et puis on a égalisé les 2 côtés       
454 Enseignante on a égalisé les 2 côtés, oui tout à fait   EM   
455 Vanessa 
et puis après on a compté les barreaux et ça faisait 
15       
456 Enseignante on a trouvé la solution   TS 28 
457 Vanessa exactement       
458 Enseignante Vous l'avez trouvé comment ce problème   EM   
459 Vanessa 
cool sauf qu'en fait j'ai complétement oublié la 
caméria       
460 Enseignante Et bien super   EM   
461 Vanessa 
Aurevoir Mesdames et Messieurs merci de nous 
avoir regardé       
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Problème des Verres de Justine (Céline) 
 
 
E intervenant transcription précisions C T 
1 Enseignante Voilà, c'est parti   EC   
2 Enseignante Alors on a un nouveau problème aujourd'hui   EC   
3 Enseignante 
Je vous donne le problème, il est plus court que 
l'autre fois distribue les feuilles EC   
4 Elèves Cool       
5 Enseignante Il y a moins à lire   EC   
6 Vanessa Les verres de Justine lit le titre     
7 Enseignante Oui   EM   
8 Romain On doit mettre notre prénom       
9 Enseignante Oui vous ppuvez mettre votre prénom   X   
10 Vanessa On est le 23…tu dois dire la date       
11 Enseignante le 23 janvier 2015   X   
12 Romain Et puis après on doit se présenter non?       
13 Enseignante Mais on a déjà dit l'autre fois   X   
14 Vanessa Moi je me présente       
15 Enseignante On a dit l'autre fois c'est bon       
16 Romain Cool       
17 Enseignante Elle vous connaît maintenant la caméra   X   
18 Romain On ne me voit pas se recule   1 
19 Enseignante Non, allez vient   EM   
20 Enseignante Bon alors qui c'est qui veut lire?   EC   
21 Elèves    lèvent tous la main     
22 Vanessa Moi!       
23 Enseignante Allez Vanessa vas-y   EA   
24 Vanessa (lit le problème)       
25 Enseignante 
ok alors on va reprendre ensemble, parce qu'il y 
a pas mal d'informations   TS   
26 Romain il y a 7 rayons       
27 Enseignante oui il y a 7 rayons ça on le sait déjà   TS   
28 Romain précédent c'est avant       
29 Vanessa on fait 42+7+7       
30 Enseignante 
Oulàlà attendez attendez là tu veux partir sur un 
calcul   TS 2 
31 Enseignante 
On va déjà essayer de bien comprendre quelle 
est la petite histoire de ce problème   TS   
32 Enseignante 
Donc on a Justine, elle a un magasin, qu'est-ce 
qu'elle vend Justine?   TR   
33 Vanessa des verres       
34 Enseignante 
des verres en cristal, le cristal vous savez ce que 
c'est?   TR   
35 Vanessa cristaux, oui comment dire ça...c'est en métal       
36 Romain non       
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37 Vanessa Comme Laurane elle a ce n'est pas des vrais       
38 Enseignante Un verre en cristal il est transparent   TR   
39 Vanessa Ben comme le verre       
40 Enseignante quand on tappe dessus ça fait un petit bruit   TR   
41 Romain ting       
42 Enseignante Voilà c'est du verre très pur   TR   
43 Enseignante 
Donc elle a reçu une caisse avec combien de 
verres?   TR   
44 Elèves 42       
45 Enseignante 
42 verres qu'elle doit ranger dans la vitrine de 
sa boutique   TS   
46 Enseignante la vitrine c'est où?   TR   
47 Romain Ben c'est devant vers le trottoir comme ça fait le geste 
 
 3 
48 Enseignante 
Voilà c'est ce qu'on voit quand on passe à 
l'extérieur du magasin   TR   
49 Vanessa 
Quand on faisait la journée des métiers on avait 
vu ça       
50 Romain ça fait… 
fait le geste comme 
un rideau     
51 Enseignante 
c'est la devanture, c'est ce qu'il y a devant la 
boutique regarde Loris TR   
52 Loris ok       
53 Enseignante 
Donc elle va ranger dans la vitrine de sa 
boutique, les 42 verres. Et cette vitrine on   TS   
53 Enseignante nous dit qu'elle a combien de rayons?       
54 Elèves 7       
55 Enseignante Et c'est quoi des rayons?   TR   
56 Vanessa 
En fait c'est comme par exemple dans le 
Denner, les rayons surgelés, les trucs comme ça       
57 Enseignante Mais 7 rayons ce serait comment?   TR   
58 Vanessa Ben ce serait carré       
59 Romain 
Ben par exemple, il y a un poteau, un mur, c'est 
un peu comme un frigo fait le geste     
60 Enseignante Un rayon   EM   
61 Loris Un frigo       
62 Enseignante 
Dessine voir les rayons comment tu penses que 
c'est 
donne une feuille à 
Romain TR   
63 Vanessa je peux faite       
64 Enseignante 
Attends attends Romain va faire, comment il 
imagine les rayons   EA 4 
65 Romain Ben comme ça dessine trois rayons     
66 Enseignante 
Voilà on est d'accord, c'est un petit peu comme 
une étagère   TR   
67 Romain c'est comme des griffes       
68 Elèves   rient     
69 Enseignante 
c'est un morceau de bois, ou de verres ça peut 
être en plusieures matières on on pose 
geste pour faire les 
étages TR   
69 Enseignante des choses       
70 Romain oui       
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71 Enseignante Donc la vitrine a 7 rayons   TS   
72 Romain Pis après il y a des étagères comme ça geste des rayons     
73 Enseignante 
Alors on continue, elle place tous les verres sur 
les 7 raynons, donc elle a 42 verres   TS   
73 Enseignante à mettre sur les 7 rayons       
74 Enseignante Jusque là vous avez compris   EM   
75 Enseignante 
Maintenant sur chaque rayon elle met un verre 
de moins que sur le rayon précédent 
accompagne d'un 
geste  TR   
76 Romain Le précédent c'est après?       
77 Vanessa Non , c'est avant       
78 Enseignante c'est celui qui est avant   TR   
79 Enseignante 
Donc elle n'a pas le droit de mettre la même 
chose sur   TR   
80 Vanessa les mêmes rayons       
81 Enseignante sur chaque rayon   TR 5 
82 Romain ça fait 5, 6, 7       
83 Enseignante 
On va voir, alors tu veux continuer à faire les 
rayons? 
tend la feuille à 
Romain EM   
84 Romain oui       
85 Vanessa lui il adore ça, il adore dessiner       
86 Romain oui j'adore dessiner   EM   
87 Enseignante Alors il y a combien de rayons on a dit? se tourne vers Loris     
88 Loris 7       
89 Enseignante Ok, tu en as fait combien là déjà?   EM   
90 Vanessa 4       
91 Romain  ça fait 1,2,3 euh       
92 Enseignante tu veux les numéroter?   TR   
93 Romain Ah oui       
94 Romain 1,2,3,       
95 Vanessa 4       
96 Romain 5 
continue à faire des 
rayons TT   
97 Enseignante 
on va être un peu séré là? Il en faut encore un 
non? On a dit 7 
Romain arrive au bout 
de la feuille     
98 Romain 
Ben 1,2 non compte entre les 
barres     
99 Vanessa 
Sinon tu comptes avec les barres là, 
1,2,3,4,5,6,7     6 
100 Enseignante Alors?   EM   
101 Romain parce que c'est ça les rayons c'est dedans 
montre l'intérieur 
(entre 2 barres)     
102 Enseignante c'est dedans ok   EM   
103 Vanessa tu fais quoi?       
104 Enseignante tu vas expliquer après ce que tu as fait s'adresse à Romain EA   
105 Romain 1,2,3,4 
efface sur le dessin et 
continue de faire les 
rayons     
106 Vanessa Tu as l'habitude toi d'avoir une caméra?       
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107 Enseignante On s'habitue, vous aussi d'ailleurs?   X   
108 Vanessa Ben Loris il est tout calme       
109 Loris oui       
110 Vanessa Mais Romain il flippe un peu, hein?       
111 Romain mais non       
112 Enseignante pas du tout   EA   
113 Romain Voilà 7!       
114 Enseignante Ok, alors explique ce que tu as fait s'adresse à Romain TM   
115 Romain En fait, c'est des rayons       
116 Enseignante 
Ok, mais alors explique ce que tu viens de dire 
avant pointe entre les barres TM   
117 Elèves   rient     
118 Enseignante 
C'est où le rayon?, est-ce que c'est le trait le 
rayon ou c'est ce qu'il y a dedans?   TR   
119 Romain  Le trait c'est le mur       
120 Enseignante Ok donc le rayon c'est dedans   TR   
121 Romain c'est dedans       
122 Vanessa 1,2,3,4,5,6,7       
123 Enseignante D'accord   EM   
124 Romain Youhou j'ai réussi! Lève les bars     
125 Enseignante 
Loris, tu vois bien ou tu voudrais te mettre à 
côté de Vanessa?   EM   
126 Loris Non, je vois bien       
127 Vanessa Viens là 
se pousse pour faire 
une place à Loris   7 
128 Enseignante 
Va peut-être  côté de Vanessa, parce que là tu 
es à l'envers pour voir, ce n'est pas idéal   EM   
129 Loris   se déplace     
130 Vanessa 
tu peux faire un voeux parce que tu es à côté 
d'une fille       
131 Romain Ah cool!       
132 Enseignante Voilà on y va on retourne au problème   EC   
133 Enseignante Maintenant on a déjà, qu'est-ce qu'on a déjà là? 
met le dessin des 
rayons au milieu EM   
134 Vanessa la vitrine       
135 Enseignante On a déjà la virtine avec les pointe les rayons     
136 Loris les 7 rayons       
137 Enseignante Maintenant qu'est-ce qu'on doit faire?   TS   
138 Romain Faut faire les virtine       
139 Enseignante oui, qu'est-ce qu'on va mettre dans la vitrine?   TS   
140 Elèves Ben des vitres       
141 Romain Non, des verres!       
142 Enseignante des verres   EM   
143 Vanessa je peux faire?       
144 Romain je peux       
145 Enseignante 
Combien est-ce qu'on doit ranger de verres dans 
cette vitrine?   TS   
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146 Romain 42       
147 Enseignante 42   EM   
148 Vanessa quoi? Je ne fais pas au fait       
149 Romain cool, je peux faire       
150 Enseignante 
Tu ne vas dessiner les verres, tu fais qqch pour 
les représenter, parce que 42 verres geste avec le doigt TT 8 
150 Enseignante ça va être long pour les dessiner       
151 Enseignante comment tu pourrais faire?   TS   
152 Vanessa un rond       
153 Romain   
fait un geste avec son 
crayon en l'air     
154 Loris ben, c'est facile comme ça comme ça 
fait des gestes avec 
son sytlo sur sa feuille     
155 Enseignante Fait voir pour me montrer s'adresse à Romain EM   
156 Romain   montre un exomple     
157 Enseignante oui, tu peux faire comme ça   EM   
158 Vanessa tu dois en faire 42       
159 Romain 1,2 
commence à dessiner 
les verres     
160 Enseignante 
Alors on doit en faire combien par rayon, est-ce 
qu'on sait?   TS   
161 Elèves non       
162 Enseignante 
Alors tu essaies d'en mettre un petit peu comme 
ça? Pour voir?   TM   
163 Romain ouais, 1,2,3,4,5….       
164 Enseignante toi tu veux aussi essayer de faire? s'adresse à Loris EM   
165 Vanessa moi pas       
166 Loris   
efface qqch sur sa 
feuille     
167 Enseignante 
Vous pouvez faire sur votre feuille là pour aussi 
essayer 
feuille devant eux 
avec la donnée du 
problème EM   
168 Vanessa non merci       
169 Romain 12, 13,14…18 regarde l'enseignante     
170 Enseignante 
Là tu en as fait 18? Ben tu vas en faire combien 
là Romain?   TS   
171 Loris 42       
172 Romain Ben 42     9 
173 Enseignante Elle place tous les verres sur les 7 rayons 
pointe la donnée du 
problème TR   
174 Enseignante 
les 42 on doit les palcer sur les 7 rayons, ce 
n'est pas 42 par rayon 
geste pour montrer 
chaque rayon TR   
175 Vanessa oui je sais       
176 Enseignante 
Alors vous vous ne l'arrêtez pas vous le voyez 
faire tout ça et vous ne dites rien?   ER   
177 Vanessa   rit     
178 Romain  19, 20 
lève les yeux et 
regarde l'enseignante     
179 Vanessa 21, vas-y       
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180 Romain Mais c'est trop 
se prend la tête entre 
les mains     
181 Enseignante Alors on relit la phrase   TS   
182 Vanessa c'est Céline qui fait parce là me tend la feuille     
183 Enseignante Oulala non 
remet la feuille au 
centre EM   
184 Enseignante Vanessa tu relis la phrase ici 
pointe dans la donnée 
du problème EA   
185 Vanessa 
ok sur chaque rayon elle met un verre de moins 
que sur le rayon précédent       
185 Vanessa 
combien y-a-t-il de verres sur chaque rayon? 
Ben 42       
186 Enseignante 
pas sur chaque rayon, 42 en tout, dans la vitrine, 
il y aura 42 verres   TT   
187 Enseignante elle doit les répartir sur les 7 rayons   TT   
188 Enseignante 
mais attention dans chaque rayon, il y en a un 
de moins que celui d'avant   TT   
189 Vanessa il est bizarre ton problème       
190 Enseignante donc on doit répartir les verres 
accompagne d'un 
geste  TS 10 
191 Enseignante Là tu en as mis combien? pointe un rayon TS   
192 Romain J'en ai mis 20       
193 Vanessa T'es sûr?       
194 Romain Ben oui       
195 Vanessa 1,2,3,…,20 compte les verres     
196 Enseignante Ok    EM   
197 Enseignante Donc sur le rayon d'avant on doit en enlever? 
geste pour monter le 
rayon d'avant TS   
198 Elèves   pas de réaction     
199 Enseignante 
Il y a en a un de moins, c'est écrit: "sur chaque 
rayon elle met un verre de moins que    TT   
199 Enseignante sur le rayon précédent.       
200 Vanessa 
ça veut dire que si là il en a mis 20, après tu 
comptes jusqu'à 20 et après tu enlèves le 20       
201 Enseignante Donc ça ferait combien?   TS   
202 Vanessa 19       
203 Enseignante Ok   EM   
204 Vanessa T'as compris? s'adresse à Romain     
205 Romain    
se penche pour 
regarder la feuille     
206 Vanessa 
par exemple si là tu as 19, là tu auras 18, là c'est 
17, 16, 15, 14 pointe chaque rayon     
207 Enseignante oui   EM   
208 Romain 
Oh ben alors il faut que j'en fasse plus dans le 
rayon     11 
209 Vanessa Mais non!       
210 Enseignante Ben regarde, imagine, on va noter   TS   
211 Vanessa je peux faire?       
212 Enseignante tu voulais en faire combien? 19?   TS   
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213 Vanessa oui 
dessine des verres 
dans le 2ème rayon     
214 Romain alors il faut en faire plus       
215 Enseignante On va voir       
216 Romain  Pourquoi il y a des chiffres sur la caméra?       
217 Enseignante c'est le temps qui avance   X   
218 Romain tu as programmé pour que ça fasse le temps?       
219 Enseignante non ça enregistre le temps que ça prend   X   
220 Romain Ah       
221 Vanessa 7, Loris tu peux aller te moucher?s'il te plaît       
222 Loris   
se lève pour allet se 
moucher     
223 Romain    se couche en avant     
224 Vanessa 15, 16, 17 ,18, 19       
225 Enseignante Ok   EM 12 
226 Enseignante Alors là Romain tu en avais fait 20   TS   
227 Enseignante 
Dans le texte on nous dit elle met un verre de 
moins que sur le rayon précédent   TS   
228 Enseignante 
Donc ce rayon là, Vanessa elle en a dessiné 
combien? 
pointe le deuxième 
rayon TS   
229 Romain 19       
230 Enseignante Donc elle en a mis un de moins   TT   
231 Enseignante 
Mais maintenant si on regarde ici, il faudrait en 
mettre combien? pointe le 3ème rayon TS   
232 Vanessa 18       
233 Enseignante 
Mais si on calcul déjà ça (1er rayon) plus tous 
ça (2ème rayon), ça ferait combien?   TR   
234 Vanessa Je peux aller prendre ma calculatrice?       
235 Enseignante Non non vous calculez   ER   
236 Vanessa attend 20, 21, 22…..38 
regarde l'enseignante 
à la fin     
237 Enseignante Et puis nous on dois en mettre combien?   TS   
238 Romain 42, donc il faut en enlever là       
239 Enseignante 
Ah ben je crois qu'il a une bonne idée, parce 
que regardez, nous on doit en mettre sur   TS   
239 Enseignante 
les 7 rayons. Si on a déjà chargé beaucoup 
beaucoup       
240 Vanessa mais c'est impossible     13 
241 Enseignante c'est possible   EC   
242 Enseignante 
si on chargé trop ici, on arrivera rien à mettre là. 
Ça vous êtes d'accord?   TS   
243 Romain je sais il faut en mettre 10.       
244 Enseignante 
Alors vas-y, mets en 10, tu effaces ce que tu as 
mis en trop   TT   
245 Loris ben on fait 10, 20, 30, 40, 42       
246 Vanessa mais non!       
247 Enseignante 
si on fait 10, 20, 3', 40, 50, 60, 70 on dépasse, 
on en enlève un à chaque fois Loris,   TR   
247 Enseignante on en rajoute pas 10.       
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248 Enseignante 
Romain il dit qu'on pourrait en mettre 10 ici 
pour commencer, on va voir   TS   
249 Romain Attend, il y en a 10? 1,2,3,4,5,6,7,8, oh mince rajoute des verres   14 
250 Enseignante 
Donc, là il y en a 10, alors là on va en mettre 
combien Loris, on en enlève un? 
pointe le deuxième 
rayon EM   
251 Loris Ben 9       
252 Enseignante Ok, donc il faudrait en enlever   TT   
253 Romain Oh purée c'est dur       
254 Vanessa Bon alors attend, 9 tu veux en enlever? 
pointe le deuxième 
rayon     
255 Enseignante 
Non, qu'est-ce qu'il a dit Loris, qu'est-ce q'on va 
faire là?   TM   
256 Vanessa 9. 1,2,3….       
257 Enseignante 
qu'est-ce qu'on a dit Loris, on en enlève 
combien?   TS   
258 Loris 9       
259 Enseignante 
Alors on en a 10 avant. Sur chaque rayon elle 
met un verre de moins que sur le rayon  
pointe le 1er rayon et 
relit la donnée TT   
259 Enseignante précédent       
260 Loris Ben il en manque 9       
261 Enseignante 
Un verre de moins, on en a 10, un verre de 
moins?   TT   
262 Loris Euh       
263 Enseignante il en reste combien?   EM   
264 Romain 10 moins 1       
265 Enseignante voilà 10-1   TS   
266 Vanessa voilà       
267 Elèves  9       
268 Enseignante 9 oui   EM   
269 Vanessa voilà tend la feuille     
270 Enseignante Ok, alors Loris, ici on en a 10, ici on en 9 
met la feuille devant 
Loris TS 15 
271 Loris ici 8       
272 Enseignante Voilà, ici 8 alors vas-y fait les 8   TT   
273 Vanessa Bon ben on ne va pas y arriver joue avec son stylo     
274 Romain   
se lève et se penche 
pour voir ce que fait 
Loris     
275 Vanessa t'es obligé de te mettre comme ça?       
276 Romain ça fera 4 à la fin       
277 Vanessa tu ne dois pas dire c'ets pas bien chuchote     
278 Enseignante Alors on en a 10, 9, 8 
pointe les rayons à 
chaque fois TS   
279 Vanessa on en a 7, 6, 5, 4 pointe les rayons     
280 Enseignante Ok on essaie alors?   EM   
281 Loris 10, 9, 8, 7, 6, 5, 4       
282 Vanessa pourquoi c'est moi? d'accord c'est moi!       
283 Vanessa Alors 7       
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284 Romain  apèrs c'est moi       
285 Enseignante oui   EM   
286 Vanessa 1,2,3,4,5,6,7 voilà     16 
287 Vanessa 
en fait on fait chacun son tour, après Romain, 
après Loris, après moi       
288 Vanessa Bon ben en fait ce sera moi la dernière quoi       
289 Vanessa Tu sais au moins combien tu dois en mettre? s'adresse à Romain?     
290 Romain Ben oui 6. 1,2,3,4,5,6       
291 Vanessa mais tu sais quand même que 3 + 3 ça fait 6 tend la feuille à Loris     
292 Enseignante Ben oui   EM   
293 Enseignante Loris, tu dois en mettre combien?   TS   
294 Romain 3 et 2 il faut mettre 3 et 2       
295 Vanessa chut!       
296 Enseignante ça fait combien 3 et 2?   EM   
297 Vanessa ça fait 0       
298 Romain euh ça fait 5       
299 Loris 2,3,4,5 
a fini de dessiner les 
verres et se relève     
300 Vanessa et 4 prend la feuille     
301 Romain Je pourrais calculer tout?       
302 Enseignante oui   EM   
303 Vanessa non , c'est nous deux qui calculons        
304 Romain  je peux compter?       
305 Vanessa Attend, alors là on sait déjà qu'il y a en a 2 compte les verres   17 
306 Romain   se recule     
307 Vanessa …41, 42 hein hein 
relève la tête et 
regarde l'enseignante     
308 Enseignante Oups, tu es à combien déjà là?   TS   
309 Vanessa 42       
310 Enseignante on a dépassé le nombre de verres alors   TT   
311 Elèves Oh! On doit tout recommencer!       
312 Enseignante 
Non, vous ne devez pas tout recommencer, 
vous allez corriger, sans forcément tout    TT   
312 Enseignante enlever       
313 Elèves Mais on corrige comment?       
314 Enseignante 
Alors là on est arrivé à 42, ça veut dire que vous 
en avez fait?   TS   
315 Vanessa trop       
316 Enseignante Alors où est-ce qu'il faut en enlever?   TS   
317 Vanessa J'en ai aucune idée       
318 Romain ici 
pointe le premier 
rayon avec son stylo     
319 Enseignante oui, c'est une bonne idée Romain   EA   
320 Romain Avec 10, alor avec 7       
321 Enseignante Avec 7? Vas-y alors!   ER 18 
322 Enseignante 
Pouquoi tu as l'idée d'en enlever 3 et d'en laisser 
7?   TM   
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323 Enseignante 
Comment tu as eu cette idée Romain, d'en 
laisser 7 et pas 8 ou 9?   TM   
324 Romain   lève les épaules     
325 Enseignante Comme ça, ok.   EM   
326 Vanessa Il faut réfléchir là-dedans 
touche la tête de 
Romain     
327 Vanessa 
C'est vrai Céline que la tête c'est la partie la 
plus lourde du corps?       
328 Enseignante 
Oui, mais Vanessa on est en train de faire des 
maths chuchote EM   
329 Vanessa Ok       
330 Enseignante 
Voilà on va aussi demander aux autres, donc 
Romain il avait quoi comme idée   ER 19 
331 Enseignante 
Ici il y en avait trop tu as dit Vanessa, on va 
enlever, il en a laissé   TR   
332 Elèves 7       
333 Enseignante 7, ici 6   TS   
334 Vanessa 5       
335 Enseignante Et ici?   TS   
336 Vanessa 4       
337 Enseignante 4 alors vas-y!   ER   
338 Vanessa Bon c'est facile, tu fais ça ça ça 
efface les verres en 
trop     
339 Loris aïe, aïe se touche le visage     
340 Vanessa arrête Loris       
341 Enseignante Loris   EM   
342 Loris Ok       
343 Enseignante On va demander à Loris   EM   
344 Loris mince j'ai effacé le 3ème 
efface et rajoute un 
verre     
345 Loris voilà 
pointe le dernier 
rayon     
346 Enseignante 
Ok alors continue Loris, continue à corriger, 3 
puis après alors sur l'autre rayon?   EM   
347 Vanessa non c'est moi 
prend la feuille devant 
elle     
348 Enseignante 
non j'aimerais bien que Loris dise combien il y 
en aura dans le rayon suivant 
reprend la feuille et la 
met devant Loris ER 20 
349 Loris ben 2, là il y en aura 1 pointe les rayons     
350 Enseignante oui   EM   
351 Vanessa   
reprend la feuille pour 
faire les verres     
352 Romain Je pourrais calculer?       
353 Vanessa mais non       
354 Enseignante oui on va compter après   TS   
355 Romain t'as déjà compter avant       
356 Vanessa mais tu as compté avec moi       
357 Romain non       
358 Enseignante On va le laisser compter puisque c'était son idée   EA   
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359 Romain ouais prend la feuille     
360 Vanessa mais attend là c'est 1 rajoute un verre     
361 Vanessa voilà 
tend la feuille à 
Romain     
362 Enseignante alors vas-y Romain   ER   
363 Romain   
pointe et compte dan 
ss atête     
364 Vanessa 1,2,3…       
365 Enseignante laisse-le compter Vanessa    EA   
366 Romain 27 regarde l'enseignante     
367 Vanessa 27 regarde l'enseignante     
368 Enseignante 27 tape sur la table TS   
369 Vanessa Alors ils nous en manque, 27, 28, 29       
370 Enseignante oui   EM 21 
371 Romain il faut en mettre 9 alors, 8       
372 Enseignante Ben essaie alors, essayez!   ER   
373 Vanessa Bon ben c'est toi qui essaie s'adresse à Romain     
374 Romain 9       
375 Enseignante On va demander à Loris qui joue avec son stylo   EM   
376 Enseignante Alors Loris    EM   
377 Loris oui       
378 Enseignante 
Où est-ce qu'on va devoir, en voulais en 
rajouter c'est ça?   EM   
379 Loris Oui       
380 Enseignante Alors où est-ce qu'on va devoir en rajouter?   TS   
381 Loris euh       
382 Enseignante pour aller en suivant   TS   
383 Loris ici 
pointe le dernier 
rayon     
384 Romain non       
385 Vanessa mais laisse-le réfléchir       
386 Loris euh ici pointe le 1er rayon     
387 Enseignante 
ok donc combien est-ce qu'on pourrait en 
rajouter?   TS   
388 Enseignante parce que là on est arrivé à peu près à 24   TS   
389 Vanessa non 27 verres       
390 Enseignante 
27 verres donc est-ce qu'on essaie d'en rajouter, 
combien?   TS   
391 Loris euh 30       
392 Enseignante 30 là! pointe le 1er rayon TS   
393 Enseignante 
Alors si on met 30 là on a carrément dépassé les 
42, puisqu'on en a déjà 27   TT   
394 Vanessa 
Si on allait chercher la machine à calculer, 
attend se lève     
395 Enseignante Tu veux prendre ta machine, vas-y   ER   
396 Vanessa aïe!       
397 Loris elle s'est fait mal       
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398 Vanessa pis alors ça te dérange     22 
399 Vanessa On va voir ça tout de suite 
s'assied et prend sa 
calculatrice     
400 Vanessa 27       
401 Loris et Ro oui       
402 Vanessa 27 + qqch, vas-y réfléchit s'adresse à Loris     
403 Enseignante 
mais là on est où, là on réfléchit ici à combien 
est-ce qu'on pourrait rajouter?   EM   
404 Loris 28       
405 Enseignante 28 toi tu dis qu'on pourrait en mettre 28 là? pointe le 1er rayon TS   
406 Romain non 20, j'ai déjà fait avant ça ne va pas       
407 Loris 8       
408 Enseignante Vas-y 8 alors tu veux en rajouter combien là? pointe le 1er rayon ER   
409 Vanessa 
27 + 8 alors, 27+8+5 attend c'est marqué hein 2, 
4,6,8       
410 Loris 2,4,6       
411 Vanessa 6 il y en a pointe les rayons   23 
412 Vanessa Oh c'est le natel de la prof       
413 Enseignante oui   X   
414 Vanessa elle a oublié de l'éteindre       
415 Enseignante ce n'est pas grave   X   
416 Elèves   rient     
417 Enseignante Décidémment aujourd'hui…   X   
418 Romain chut! pointe le dictaphone     
419 Enseignante Bon alors avant comment est-ce qu'on a fait?   EM   
420 Loris   parle avec Vanessa     
421 Enseignante On essaie de se concentrer   EM   
422 Enseignante 
Comment est-ce qu'on a fait, on a essayé on en 
a mis beaucoup, on a vu que ça ne jouait    TT   
422 Enseignante 
pas après parce qu'on dépassait les 42. Là on en 
a pas mis assez visiblement parce qu'on       
422 Enseignante en a 27 en tout.       
423 Elèves oui       
424 Enseignante 
Donc omment est-ce qu'on pourrait essayer de 
faire? Romain toi tu avais une idée?   TM   
425 Romain On en met 9       
426 Enseignante On en met 9 là pointe le 1er rayon TS   
427 Romain oui       
428 Enseignante On essaie   ER   
429 Vanessa Je peux appeler la prof       
430 Enseignante 
non non elle regardera son téléphone après. Elle 
est aussi occupée tu sais   X 24 
431 Vanessa mais quand on a fini je veux dire       
432 Enseignante oui ben on verra quelle heure c'est Vanessa   X   
433 Romain 9 
Il a rajouté  2 verres 
dans le 1er rayon     
434 Enseignante 
9 alors ensuite Loris il en a rajouté 2 ici, il a dit 
ok on va essayer avec 9 là 
place la feuille devant 
Loris TS   
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435 Romain donc en rajoute un       
436 Enseignante tu en as rajouté combien? s'adresse à Romain TS   
437 Romain 9 euh 2       
438 Enseignante 2   TS   
439 Vanessa Bon alors qui calcule?       
440 Enseignante 
alors il y en a 9 là, il doit y en avoir combien 
ici? 
pointe le 1er et le 
2ème rayon TT   
441 Enseignante Loris on en enlève un à chaque fois   TT   
442 Loris euh       
443 Enseignante 
il y en a 9 là, tu en enlèves un, il reste combien? 
9-1   TT   
444 Loris 8       
445 Enseignante 8 oui alors vas-y   ER   
446 Enseignante tu dois en rajouter là? Tu en as combien?   TS   
447 Loris 6       
448 Enseignante alors tu dois en rajouter combien?       
449 Loris 2       
450 Enseignante oui   EM   
451 Romain j'ai une idée       
452 Enseignante attend on va déjà, oui c'est quoi ton idée?   EM 25 
453 Romain On essaie de faire 40 jusque là et on met le 2       
454 Enseignante On a pas le droit   TT   
455 Romain Ohh       
456 Enseignante 
c'est un de moins sur chaque rayon parce qu'on 
peut faire 40 et 2 sur un autre on enlève   TR   
456 Enseignante pas un       
457 Vanessa On ne pouvait pas faire 40 + 2 là       
458 Enseignante On va déjà suivre ton idée   ER   
459 Romain On fait 43       
460 Enseignante On ne peut pas 43 il n'y a que 42 verres   TR   
461 Enseignante On suit l'idée de Romain alors   ER   
462 Vanessa Ouais       
463 Enseignante Donc 9, 8, ici il y en aura combien? pointe les rayons TS   
464 Vanessa attend, attend 
prend sa calculatrice 
dans la main     
465 Enseignante Loris, vas-y, là il y en a 8   ER   
466 Vanessa 9+8+ combien? 
fait avec sa 
calculatrice     
467 Romain 7       
468 Loris 5       
469 Enseignante 5?   TS   
470 Vanessa non qu'est-ce qu'il y a avant 8? 7       
471 Loris 7       
472 Enseignante tu dois en rajouter combien?   TS   
473 Loris 2     26 
474 Enseignante oui   EM   
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475 Vanessa plus 6       
476 Loris 6       
477 Enseignante oui continue   EM   
478 Vanessa plus 5       
479 Loris je dois en rajouter 9?       
480 Enseignante Alors là tu en avais combien?   TS   
481 Loris 6       
482 Enseignante Donc là tu dois en mettre?   TS   
483 Loris 8       
484 Enseignante tu en enlèves un à chaque fois   TT   
485 Vanessa Mais 5!       
486 Enseignante Tu en enlèves un à chaque fois   TT   
487 Romain Tu ne sais pas compter à reculons?       
488 Vanessa   rit     
489 Enseignante Non Romain, c'est difficile de se concentrer   EA   
490 Enseignante Donc là il y en a 6 j'en enlève 1, 6-1?   TT   
491 Loris 5       
492 Enseignante Ok donc là tu en a combien déjà?   TS   
493 Loris 3       
494 Enseignante tu dois en rajouter combien pour arriver à 5?   TS 27 
495 Loris 8 compte sur ses doigts     
496 Enseignante pour arriver à 5? Là tu en as déjà 3   TS   
497 Vanessa 2       
498 Enseignante Vanessa laisse-le réfléchir   EA   
499 Enseignante 
Tu en as déjà 3 ici tu dois arriver à 5, tu vas en 
rajouter combien?   TS   
500 Loris euh 8       
501 Enseignante Là on en a déjà combien de dessiner?   TS   
502 Loris il en faut 2       
503 Enseignante voilà 2   TS   
504 Vanessa Oh!! Je sais la réponse       
505 Enseignante 
bon attend alors on va déjà voir si ça marche ça, 
garde ton idée tu nous la dit après ok?   TS   
506 Romain moi aussi je sais la réponse       
507 Enseignante 
parce que Loris il finit ce qu'il est en train de 
faire   EA   
508 Vanessa   
me montre la réponse 
sur sa calculatrice     
509 Enseignante   fait oui de la tête EM   
510 Vanessa jai tout fait le calcul       
511 Enseignante super tu vas nous expliquer après   EA   
512 Enseignante Alors Loris on en a 5 ici et là?   TS   
513 Loris On va en rajouter 2       
514 Enseignante oui et puis là?   TS   
515 Loris On va en rajouter 2     28 
516 Enseignante Là il y en a 3? Il y rn a combien 4 ici?   TS   
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517 Loris oui       
518 Enseignante alors d'accord   EM   
519 Romain c'était juste ce qu'elle a fait?       
520 Enseignante 
Je ne sais pas je n'ai pas vu ce que tu as fait 
Vanessa   EA   
521 Vanessa Je peux faire le calcul en entier?       
522 Loris Voilà tend la feuille     
523 Enseignante 
Bon alors Vanessa elle va faire avec la 
calculatrice   TS   
524 Vanessa Ben alors ici il y a 3, 4….9 
écrit 9 dans sa 
calculatrice     
525 Vanessa 9+8       
526 Enseignante elle vérifie comme ça c'est pratique   TS   
527 Vanessa alors ça ça fait 17 pour l'instant       
528 Enseignante oui   EM   
529 Romain plus 7       
530 Vanessa plus 7 ouais       
531 Vanessa plus 6 ou attend attend       
532 Enseignante recommence alors   EM   
533 Vanessa 9+8+7+6       
534 Enseignante   pointe les rayons   29 
535 Vanessa plus 5 plus 4 plus       
536 Romain 3       
537 Vanessa plus 3…       
538 Vanessa égal 42       
539 Enseignante Ah!   EM   
540 Romain t'es sûr?       
541 Enseignante ça marche alors?   TS   
542 Romain j'avais vu mais tu m'avais dit non       
543 Enseignante 
Alors il a eu une bonne idée Romain, on a 
commencé par 9   EA   
544 Enseignante 
et puis toi tu as une bonne idée de vérifier avec 
la calculatrice, c'est vrai que c'est    EA   
544 Enseignante pratique, ça va plus vite       
545 Vanessa ouais 42       
546 Romain 
d'habitude on a pas le droit de prendre la 
calculette, mais là       
547 Enseignante ben oui parce que là la calculette ça nous a aidé   EM   
548 Vanessa c'était impossible sans la calculette       
549 Enseignante 
oui c'était possible, là vous auriez compté les 
verres 
pointe les verres dans 
les rayons TS   
550 Vanessa 
oui mais c'est mieux ça va plus vite avec la 
calculette       
551 Enseignante 
ça va plus vite, mais qu'est-ce que vous auriez 
pu faire à la place de dessiner chaque fois   TM   
551 Enseignante les verres?       
552 Vanessa Ben on ferait avec la calculette       
553 Enseignante oui mais tu ne saurais pas quoi mettre dans ta   EM   
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calculette 
554 Vanessa ah oui en fait c'est pas faux       
555 Vanessa Ben on ferait 7+7     30 
556 Romain ça fait 14       
557 Vanessa ah oui au fait c'est vrai       
558 Vanessa 
Ben attend 7+7 = 14 pour remplir jusqu'à 42 
c'est un peu impossible       
559 Enseignante 
parce qu'en fait on aurait pu mettre 7,7,7,7,7 
mais on a pas le droit car il fallait en    TS   
559 Enseignante mettre à chaque fois un de moins       
560 Vanessa 
oui, je peux effacer? (le résultats sur la 
calculatrice)       
561 Romain Bon maintenant on écrit       
561 Enseignante 
oui tu peux effcaer. Mais ce qu'on aurait pu 
faire à la place de dessiner, je vous dis pour    TT   
561 Enseignante 
une autre fois, vous uariez pu noter ici j'essaie 
avec 9 alors je note 9       
562 Vanessa au fait je peux avoir ma feuille s'il vous plaît       
563 Romain on fait 9, 8,7,       
564 Enseignante 
voilà on aurait pu noter des chiffres et puis 
essayer avec des chiffres   TT   
565 Romain oui       
566 Vanessa merci       
567 Enseignante 
mais la calculette c'était une bonne idée 
Vanessa pour vérifier, voir si c'était juste   EA   
568 Elèves   
écrivent sur leur 
feuille 
9+8+7+6+5+4+3 =42   31 
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Problème du Cerisier (Sarah) 
 
 
E intervenant transcription précisions C T 
1 Enseignante 
Alors aujourd'hui on va faire un problème de maths que 
je vais vous laisser lire.   EC 0 
2 Enseignante Je vous donne chacun une feuille.   TS 0 
3 Enseignante Et pis après on va essayer de le résoudre ensemble.   TS 0 
4 Enseignante Qui c'est qui veut lire?   EC 0 
5 
Marie-
Jacques On commence par là. 
 montre son camarade 
Mauro   0 
6 Enseignante On peut faire ça, ouais. Tu commences, Mauro.   TS 0 
7 Mauro Le cerisier. Richard et Marc…. Effrayé par un oiseau 
Lit la donnée du 
problème   1 
8 Enseignante Mmm   EM 1 
9 Mauro …... Combien y a-t-il de barreaux à l'échelle? 
continue la lecture 
jusqu'à la fin   1 
10 Enseignante OK.   EM 2 
11 Enseignante Comment on fait? 
s'ensuit un silence de 
quelques secondes TS 2 
12 Gaetano Il faut faire un calcul.     2 
13 
Marie-
Jacques ouais     2 
14 Enseignante On fait un calcul.   TS 2 
15 Enseignante Vous avez dit: comment on fait? On fait un calcul.   TR 2 
16 Enseignante quel calcul?   TS 2 
17 Bahman 9+5     2 
18 Enseignante Toi tu ferais 9+5   TS 2 
19 Enseignante Pourquoi tu dis qu'il faut faire 9+5?   TS 2 
20 Bahman Parce que…. 
suit un silence de 15-
20 secondes   2 
21 
Marie-
Jacques non     2 
22 Enseignante Toi t'es pas d'accord   EA 2 
23 
Marie-
Jacques Non, il faut faire 9-5     2 
24 Enseignante Toi tu ferais 9-5?   TS 2 
25 
Marie-
Jacques ouais     2 
26 Enseignante bon on a 2 possibilités   TS 3 
27 Enseignante Toi tu dis qu'il faut faire 9+5 Montre Bahman TS 3 
28 Enseignante Toi tu dis qu'i faut faire 9-5 Montre Marie-Jacques TS 3 
29 Enseignante Les autres?   TS 3 
30 Gaetano 9+5     3 
31 Enseignante Toi tu dis 9+5   TS 3 
32 Enseignante Toi Mauro?   EA 3 
33 Mauro soit 9+5, soit 9-5 
hésite, sa voix n'est 
pas sûre   3 
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34 Enseignante Toi tu sais pas, t'hésites entre les 2, ok   TR 3 
35 Enseignante Alors moi je vous dis, c'est ni 9-5, ni 9+5   TT 3 
36 Mauro Ah! Fois     3 
37 
Marie-
Jacques Ah! Divisé même, on peut dire     3 
38 Enseignante Pourquoi vous dites ça?   TM 3 
39 Enseignante C'est logique?   EM 3 
40 Gaetano Non     3 
41 Enseignante Est-ce que vous avez bien compris le problème?   EM 3 
42 
Marie-
Jacques Ben…     3 
43 Gaetano Des échelles     3 
44 Enseignante Qu'est-ce qu'on doit trouver dans ce problème?   TM 3 
45 
Marie-
Jacques Ben, combien y a de barreaux. Euh, dans l'échelle 
Peu sûre d'elle, voix 
hésitante   3 
46 Gaetano Combien y a de barreaux sur l'échelle     3 
47 
Marie-
Jacques Ah     3 
48 Enseignante Combien y a de barreaux sur l'échelle, ok ouais   TS 3 
49 Enseignante 
Mais on va essayer de bien comprendre le problème, 
déjà   EC 4 
50 Enseignante Imaginez-vous   TR 4 
51 Enseignante 
Ici, vous avez une feuille, vous pouvez l'utiliser, cette 
feuille.   TS 4 
52 Enseignante Vous pouvez utiliser vos crayons, d'accord?   TS 4 
53 Enseignante 
On dit: Richard et Marc décident de cueillir des cerises 
du cerisier du jardin.   TR 4 
54 Enseignante 
Pour y parvenir, on dit qu'ils placent une échelle contre 
le tronc d'arbre.   TR 4 
55 Enseignante 
Bahman, est-ce que t'arrives à te représenter cette 
situation? silence de Bahman TR 4 
56 Enseignante Ils veulent faire quoi, Marc et Richard?   TR 4 
57 Bahman Mettre une échelle sur un tronc d'arbre     4 
58 Enseignante Pour faire quoi?   TS 4 
59 Bahman Pour monter     4 
60 Enseignante Ouais, pour faire quoi? Une fois qu'ils sont montés?   TS 4 
61 Bahman Pour cueillir les cerises.     4 
62 Enseignante d'accord, ok   EM 4 
63 Enseignante C'est qui qui monte à l'échelle?   TS 4 
64 Gaetano Richard et Marc     4 
65 Enseignante 
Richard…. Ah non, je suis pas sûre, que ce soit 
Richard et Marc.   TT 4 
66 
Marie-
Jacques Richard     5 
67 Enseignante C'est Richard.  Y en a UN qui monte à l'échelle.   TT 5 
68 Enseignante Qu'est-ce qu'on vous dit là?   TS 5 
69 Enseignante 
On vous dit: " Quand il arrive au 3e barreau AU 
DESSUS du milieu de l'échelle 
insiste sur 3e et au-
dessus TR 5 
70 Enseignante au 3e barreau au-dessus du milieu répète TR 5 
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71 Enseignante 
alors là il est effrayé par un oiseau et il redescend de 5 
barreaux   TR 5 
72 Enseignante est-ce qu'on arrive à se représenter ça?   TR 5 
73 
Marie-
Jacques 
Ben,  faut marquer, faut réfléchir au 3e barreau au-
dessus du milieu     5 
74 Enseignante mmm, faut réfléchir au 3e barreau au dessus du milieu mmm d'approbation TS 5 
75 Enseignante Tu sais où il est le milieu? à Gaetano TS 5 
76 
Marie-
Jacques au 4e, je pense     5 
77 Gaetano non     5 
78 Enseignante vous pensez ça?   EM 5 
79 Gaetano 
Ils disent: quand il arrive au 3e barreau au-dessus du 
milieu      5 
80 Mauro Ah, je sais     5 
81 Enseignante 
Comment on va faire pour marquer ce 3e barreau au-
dessus du milieu?   TR 5 
82 Mauro Ben, on prend un crayon     5 
83 Mauro 9+5+3     6 
84 Enseignante 
Moi je trouve que vous avez beaucoup des idées de 
calcul,   TR 6 
85 Enseignante 
mais peut-être ce serait plus simple si on arrivait à se 
représenter le problème.   TR 6 
86 Enseignante 
peut-être si on arrivait à dessiner l'échelle, ça nous 
aiderait, de dessiner l'échelle   TR 6 
87 
Marie-
Jacques ben oui     6 
88 Mauro ouais     6 
89 Enseignante on va essayer   EA 6 
90 
Marie-
Jacques mais on sait pas combien y a d'escaliers     6 
91 Enseignante on va essayer, on va essayer de représenter   EA 6 
92 Enseignante Vas-y Marie-Jacques   EA 6 
93 
Marie-
Jacques Mais on doit faire combien je sais pas     6 
94 Enseignante Essaie de la représenter   EA 6 
95 
Marie-
Jacques Ben l'échelle…. Il faut savoir combien d'escaliers il y a 
dessine l'échelle sur la 
feuille   6 
96 Enseignante Mmm 
regarde le dessin et 
approuve EM 7 
97 
Marie-
Jacques les escaliers je sais pas combien y en a 
Marie-Jacques dessine 
toujours   7 
98 Enseignante on va essayer 
Marie-Jacques dessine 
toujours EA 7 
99 Enseignante OK 
Marie-Jacques a fini 
le dessin EM 7 
100 Enseignante Alors on vous dit…   TR 7 
101 Enseignante vous imaginez Richard, là, il monte l'échelle   TR 7 
102 Enseignante Quand il arrive au 3e barreau au-dessus du milieu   TR 7 
103 Enseignante Comment on fait?   TM 8 
104 Enseignante Il est là, tu dis qu'il est là, comment tu sais qu'il est là? à Bahman, qui montre TM 8 
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le dessin 
105 Bahman 1,2,3     8 
106 Enseignante au 3e barreau au-dessus du milieu   TR 8 
107 Enseignante est-ce que là c'est le milieu?   TS 8 
108 Bahman non     8 
109 Enseignante non, c'est pas le milieu, là   TS 8 
110 
Marie-
Jacques ça doit être ici, peut-être     8 
111 Mauro là     8 
112 Enseignante comment t'as fait pour savoir que c'est là?   TM 8 
113 Mauro 1,2,3,4,5,6,7 
compte à mi-voix, 
comme pour lui-
même   8 
114 Enseignante 
il monte, là, faut s'imaginer, il monte, il part depuis en 
bas   TR 8 
115 Enseignante quand il est au milieu, il monte encore 3 barreaux   TR 8 
116 
Marie-
Jacques ah, ben     8 
117 Bahman il est là     9 
118 Enseignante comment t'as fait pour trouver que c'est là, Bahman?   TM 9 
119 Bahman en fait, j'ai compté jusqu'à ici     9 
120 Enseignante mm 
l'encourage à 
continuer EM 9 
121 Bahman ça fait 10, et pis encore 3 ça fait 13     9 
122 Enseignante comment tu sais que le milieu c'est 10?   TM 9 
123 Bahman parce que il y en a 20     9 
124 Enseignante ah!! Ça c'est intéressant, hein? s'exclame EA 9 
125 Enseignante 
Bahman, ce qu'il a commencé par faire, c'est chercher 
le milieu   TS 9 
126 Enseignante tu comprends ce qu'il a fait Gaetano? à Gaetano EM 9 
127 Gaetano 
il a compté les barreaux, et après il a essayé de 
chercher le milieu     9 
128 Enseignante 
ouais, il a compté les barreaux, et après il a cherché le 
milieu   TS 9 
129 Enseignante 
il a compté les barreaux, il a trouvé 20, et il s'est dit la 
moitié de 20, c'est 10   TS 9 
130 Enseignante donc à 10 je suis au milieu, 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 marque une pause TS 9 
131 Enseignante 
11,12,13,14,15,16,17,18,19,20,21,22, en fait y en avait 
22   TT 9 
132 Bahman ah ouais     9 
133 Enseignante donc le milieu, c'est quoi?   TR 9 
134 Bahman onze     9 
135 Enseignante ok. 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11, ça veut dire qu'on est là dessine sur le dessin TT 9 
136 Enseignante celui-là, que j'ai marqué là, c'est le barreau du?   TR 10 
137 
Marie-
Jacques milieu     10 
138 Bahman ça veut dire?     10 
139 Enseignante 
ça veut dire que quand il arrive, on reprend le 
problème,    TR 10 
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140 Enseignante Quand il arrive au 3e barreau au-dessus du milieu   TR 10 
141 Enseignante il est où le 3e barreau en dessus du milieu?   TS 10 
142 
Marie-
Jacques Là montre le dessin   10 
143 Enseignante oh non, ça c'est en-dessous   TS 10 
144 Enseignante il monte,hein, tu te rappelles?   TR 10 
145 Enseignante ça c'est le premier, on est d'accord. Ensuite   TS 10 
146 
Marie-
Jacques 1,2,3     10 
147 Enseignante 3, il est là montre le dessin TS 10 
148 Enseignante on peut le marquer ça   TT 10 
149 
Marie-
Jacques il est là, je sais pas     10 
150 Enseignante quand il est au 3e   TR 10 
151 Enseignante ouais, il est sur celui-là   TS 10 
152 Enseignante qu'est-ce qui se passe après? On reprend le problème   TS 10 
153 
Marie-
Jacques je crois il a vu un oiseau     10 
154 Enseignante il est redescendu de 5   TR 10 
155 Enseignante alors il est où maintenant?   TS 10 
156 
Marie-
Jacques là montre le dessin   10 
157 Enseignante là, ouais   TS 10 
158 Enseignante on va le noter   TT 10 
159 Enseignante ensuite, qu'est-ce qui se passe?   TS 11 
160 
Marie-
Jacques … il dit remonte de 9 bredouille au début   11 
161 Enseignante Mmm approuve EM 11 
162 Enseignante il est ici   TT 11 
163 
Marie-
Jacques 
pour atteindre le sommet et cueillir les cerises, 
comment y a-t-il de barreaux? relit le problème   11 
164 
Marie-
Jacques Alors ça veut dire combien il manque pour arriver     11 
165 Enseignante 
Non, la question c'est combien il y a de barreaux à 
l'échelle   TR 11 
166 Enseignante 
Est-ce que on est sûr, comme toi t'as dessiné, qu'il était 
tous dessinés les barreaux? à Marie-Jacques TR 11 
167 
Marie-
Jacques non     11 
168 Enseignante non, t'as mis un peu au bol, hein?   TR 11 
169 Enseignante 
alors maintenant va falloir les compter avec le dessin 
qu'on a fait   TT 11 
170 
Marie-
Jacques 1,2,3     11 
171 Enseignante T'es sûre que t'as compté depuis le début?   TR 11 
172 
Marie-
Jacques J'ai compté par là.     11 
173 Enseignante tu comptes les barreaux, pas les espaces, tu vois montre le dessin TR 12 
174 Enseignante le barreau, c'est ça, tu vois, ça c'est un barreau montre le dessin TR 12 
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175 
Marie-
Jacques ah, ouais, 1,2,3….. 
compte à mi-voix en 
montrant le dessin   12 
176 Enseignante voilà approuve EM 12 
177 
Marie-
Jacques 20, 21,22     12 
178 Enseignante t'es sûre qu'elle a 22 barreaux ton échelle?   TR 12 
179 
Marie-
Jacques oui, j'ai trouvé ça, je sais pas     12 
180 Enseignante 
mais les 22 que t'avais dessinés, tu les avais dessinés au 
bol, non?   TR 12 
181 
Marie-
Jacques oui, au bol     12 
182 
Marie-
Jacques ah non, je dois m'arrêter ici, en fait     12 
183 Enseignante ouais   EM 12 
184 
Marie-
Jacques ah je suis bête     12 
185 Mauro 22, y en a      12 
186 Enseignante  y en a 22?   TS 12 
187 
Marie-
Jacques 18!     12 
188 Enseignante t'as trouvé 18?   TS 12 
189 
Marie-
Jacques euh, 19, je veux dire.     13 
190 Enseignante 
bon, alors on va faire comme ça. Moi je vais dessiner 
une autre échelle avec 18 barreaux,    TT 13 
191 Enseignante 
pis on va vérifier en lisant le problème que c'est juste, 
d'accord?   TT 13 
192 Enseignante ça c'est mon échelle, d'accord   TT 13 
193 Enseignante 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17,18   TT 13 
194 Enseignante 
maintenant, si j'ai fait 18 barreaux, celui du milieu c'est 
lequel, Gaetano? à Gaetano TR 13 
195 Gaetano ben, la moitié de 18, 9     14 
196 Enseignante oui, alors 1,2,3,4,5,6,7,8,9, celui-là c'est le milieu marque sur le dessin TT 14 
197 Enseignante j'écris milieu, vous êtes d'accord?   TT 14 
198 Enseignante 
on va reprendre le problème. Richard et Marc…. 
Milieu 
relit la donnée du 
problème jusqu'à 
milieu TT 14 
199 Enseignante donc on a dit le milieu il est là montre le dessin TT 14 
200 Enseignante le 3 barreau au-dessus du milieu, il est où?   TR 14 
201 
Marie-
Jacques là     14 
202 Enseignante voilà, on peut l'écrire, quelque chose pour savoir   TT 14 
203 
Marie-
Jacques il est ici, non?     14 
204 Enseignante voilà, on écrit   TT 14 
205 Gaetano et après, il redescend de 5 à cause de l'oiseau     14 
206 Enseignante 
c'est ça. Tu as dit Gaetano, il  redescend de 5 à cause de 
l'oiseau   TR 14 
207 Enseignante il est là ok à Marie-Jacques qui TR 15 
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marque le barreau sur 
le dessin 
208 Enseignante 
ensuite, Marc il lui dit tu remontes 9 barreaux et tu es 
au sommet de l'échelle   TR 15 
209 Enseignante on va voir si c'est juste   TS 15 
210 Enseignante Il est là t'es d'accord montre le dessin TR 15 
211 Enseignante il remonte de 9   TR 15 
212 Enseignante attends, compte les barreaux depuis ici   TT 15 
213 Enseignante compte les barreaux, pas entre deux   TR 15 
214 
Marie-
Jacques 1,2,3,4,5,6 s'arrête   15 
215 Enseignante 9!! 9 barreaux fort TT 15 
216 
Marie-
Jacques 7,8,9, il est là     15 
217 Enseignante est-ce qu'il est au sommet de l'échelle?   TR 15 
218 
Marie-
Jacques non, il manque encore 3     15 
219 Enseignante alors   EM 15 
220 Bahman 2!     15 
221 Enseignante ouais, alors ça joue pas du coup   TT 15 
222 Enseignante est-ce qu'on a mis trop de barreaux ou pas assez?   TR 15 
223 Mauro pas assez     15 
224 Bahman trop     15 
225 Enseignante toi, tu dis trop? Pourquoi trop? à Bahman TM 15 
226 Bahman parce que s'il est monté de 3 barreaux il est au milieu     15 
227 Enseignante mmm approuve EM 16 
228 Bahman 
et pis il est redescendu pour un oiseau, après il remonte 
9 et pis il arrive là et il est pas au sommet montre le dessin   16 
229 Enseignante Ok, je comprends ton raisonnement, c'est bien.   TS 16 
230 Enseignante 
du coup, on va devoir refaire une échelle, on va devoir 
la changer   TT 16 
231 Enseignante 
là, vous aviez dit qu' elle avait 18 barreaux, et on sait 
que c'est pas juste 18 barreaux   TS 16 
232 Enseignante alors qui propose autre chose?   TS 16 
233 mauro moi je dirais 30 barreaux     16 
234 Bahman non     16 
235 Enseignante 
Toi t'es pas d'accord. Pourquoi? Parce qu'il faut pas 
mettre plus   TT 16 
236 Gaetano c'est trop     16 
237 Enseignante c'est trop, c'est juste.   TS 16 
238 Mauro Ah     16 
239 Enseignante 
Là on a 18, et Bahman il a expliqué: 18 c'est trop ou 
pas assez? montre le dessin TS 16 
240 
Marie-
Jacques c'est trop     16 
241 Enseignante c'est trop, 18, c'est trop.   TS 16 
242 
Marie-
Jacques 
il faut faire une petite échelle, et pis mettre combien 
déjà? 9 barreaux,non?     17 
243 Enseignante on essaie 9?   TS 17 
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244 
Marie-
Jacques je sais pas, peut-être     17 
245 Enseignante on va écrire   TR 17 
246 
Marie-
Jacques 9+5, peut-être     17 
247 Enseignante Là, on a fait 18, 18 c'est trop   TS 17 
248 Gaetano XXX inaudible   17 
249 Enseignante Hein? Vas-y, dis voir, c'est intéressant   EA 17 
250 Enseignante 
Attends, attends, on va écouter Gaetano, parce que ce 
qu'il a dit, c'est intéressant Aux autres EA 17 
251 Gaetano 
C'est qu'avec 9 barreaux, il est déjà au sommet de 
l'échelle, et pis après quand il a peur il redescend de 5     17 
252 Enseignante 
ouais, il dit Gaetano, si on fait une échelle avec 9 
barreaux, ça fait que quand il redescend il est tout en 
bas   TR 17 
253 Enseignante Ca va pas   TT 17 
254 
Marie-
Jacques faut essayer avec 14, 9+5 et pis on met les barreaux     17 
255 Enseignante 9+5 ça fait combien?   TS 17 
256 
Marie-
Jacques 14, un truc comme ça?     17 
257 Enseignante on essaie de faire une échelle avec 14.   TT 17 
258 Enseignante 
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14. Alors on va refaire de 
nouveau l'histoire.   TT 18 
259 Enseignante si on a 14 barreaux, celui du milieu, c'est lequel?   TR 18 
260 Mauro 7!     18 
261 Enseignante Ouais, on va l'écrire.   TR 18 
262 
Marie-
Jacques   marque le 7e barreau   18 
263 Enseignante ouais, ok   EM 18 
264 Enseignante ensuite, quand il monte 3 au-dessus du milieu,   TR 18 
265 
Marie-
Jacques 1,2,3 compte sur le dessin   18 
266 Enseignante il est effrayé par un oiseau, et il redescend de 5   TR 18 
267 
Marie-
Jacques 1,2,3,4,5 compte sur le dessin   19 
268 Enseignante ouh, mais il redescend depuis où?   TR 19 
269 Enseignante il redescend pas depuis le milieu.   TT 19 
270 Enseignante il redescend depuis ici   TT 19 
271 
Marie-
Jacques ah mais oui, je suis bête     19 
272 Enseignante il est là, hein? montre le dessin TT 19 
273 
Marie-
Jacques 1,2,3,4,5     19 
274 Enseignante ok, donc il est où maintenant?   TR 19 
275 Enseignante il est ici, sur celui-là.   TT 19 
276 Enseignante 
et après quand il est sur celui-là, on dit qu'il remonte de 
9, et il est tout en haut.   TR 19 
277 Enseignante on va voir si ça joue.   TT 19 
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278 
Marie-
Jacques 1,2,3,4,5,6,7,8,9     19 
279 Enseignante ça joue? Fort, s'exclame EM 19 
280 
Marie-
Jacques je sais pas, ah oui!     19 
281 Enseignante ça veut dire qu'il y a combien de barreaux?   TS 19 
282 
Marie-
Jacques ben y en a 14     19 
283 Enseignante ouais.   EM 19 
284 Enseignante est-ce que tu as compris Mauro?   EM 19 
285 Mauro j'ai pas suivi     19 
286 Enseignante T'as pas suivi?   EM 19 
287 Enseignante Qu'est-ce qu'elle a fait Marie-Jacques?   TM 19 
288 Mauro compter     19 
289 Enseignante elle a compté.   TS 20 
290 Enseignante 
vas-y alors, explique-moi comment elle a fait, tu peux 
reprendre la feuille.   TM 20 
291 Mauro elle a compté jusqu'à 14.. Elle est allée jusqu'à 14.. hésitant   20 
292 Enseignante ben ouais, mais comment elle a trouvé 14?    TM 20 
293 Enseignante Est-ce qu'on est sûr que c'est vrai?   TM 20 
294 Mauro oui, c'est juste     20 
295 Enseignante 
alors moi j'aimerais que tu vérifies la solution de 
Marie-Jacques.   TT 20 
296 Enseignante 
les autres j'ai vu que vous avez suivi, mais Mauro 
t'étais pas très présent, du coup je suis pas sûre que tu 
aies compris   X 20 
297 Enseignante vas-y alors, reprends le problème, et pis tu vérifies   TT 21 
298 Mauro Vous avez trouvé la réponse?     21 
299 Enseignante je sais pas, qu'est-ce que tu penses?   EM 21 
300 Mauro oui, non, je sais pas     21 
301 Enseignante on a trouvé Marie-Jacques?   TS 21 
302 
Marie-
Jacques oui     21 
303 Enseignante on a trouvé ou pas? aux autres TS 21 
304 
Marie-
Jacques peut-être il y a une autre solution?     21 
305 Enseignante tu sais pas si on a fini?   TS 21 
306 Mauro 
en fait...je dois aller…je sais pas, en fait il a fait 14… 
depuis le sommet….. 
hésite beaucoup, ne 
sait pas quoi dire   21 
307 Enseignante 
en fait, je pense qu'on peut pas s'en sortir comme ça, 
t'es obligé de relire ton texte. Vas-y   TT 22 
308 mauro 
Richard et Marc décident de cueillir les cerises du 
cerisier de leur jardin. Pour y parvenir, ils placent une 
échelle…     22 
309 Enseignante elle est où, cette échelle?   TR 22 
310 Mauro Là.  montre le dessin   22 
311 Enseignante ok, continue   EM 22 
312 Mauro 
Richard monte à l’échelle. Quand il arrive au troisième 
barreau au-dessus de celui qui marque le milieu de     23 
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l’échelle, 
313 Mauro c'est celui-là? montre sur le dessin   23 
314 Enseignante Le milieu, il est où?   TR 23 
315 Mauro là.     23 
316 Enseignante ok. Et le 3e au-dessus du milieu?   TR 23 
317 Mauro là.     23 
318 Enseignante t'es sûr? C'est écrit quoi?   TR 23 
319 mauro au-dessus du milieu     23 
320 Enseignante ouais, AU-DESSUS du milieu insiste sur au-dessu TR 23 
321 mauro 1,2,3     23 
322 Enseignante mauro, quand il monte l'échelle il va dans quel sens?   TR 23 
323 mauro en haut.     23 
324 Enseignante ouais, donc il part de là ou il part de là? 
montre le haut et le 
bas du dessin TR 23 
325 Enseignante c'est où en bas?   TR 23 
326 mauro là.     23 
327 Enseignante 
ok, donc quand il monte, il va dans quel sens? Vas-y, 
montre  indique le dessin TR 23 
328 mauro ….. montre le dessin   23 
329 Enseignante 
voilà. Alors quand il est au 3e barreau AU DESSUS du 
milieu, il est où?   TR 23 
330 mauro là     23 
331 Enseignante non, ça c'est le milieu   TT 23 
332 Enseignante AU-DESSUS du milieu, c'est où?   TR 23 
333 mauro là     23 
334 Enseignante non, ça c'est le milieu   TT 23 
335 Mauro Ah, j'ai compris au-dessus… au-dessous…     24 
336 Enseignante ah! C'est pas très clair pour toi, au-dessus, au-dessous   TR 24 
337 Mauro …. rigole   24 
338 Enseignante 
on va noter ça avec un stylo. Ça c'est le milieu, t'es 
d'accord?   TR 24 
339 Mauro mmmh     24 
340 Enseignante ça c'est dessus et ça, dessous 
écrit avec un stylo sur 
le dessin TR 24 
341 Enseignante tu confonds dessus et dessous   TR 24 
342 Enseignante maintenant, montre le milieu.   TR 24 
343 Mauro là.     24 
344 Enseignante et maintenant le 3e barreau au-dessus du milieu   TR 24 
345 Mauro là     24 
346 Enseignante oui, on est là maintenant, ok. 
marque au stabilo 
l'endroit sur le dessin TS 24 
347 Enseignante ensuite?   EM 25 
348 Mauro 
il est effrayé par un oiseau qui s’envole! Alors, il 
redescend rapidement de 5 barreaux !     25 
349 Enseignante il est où maintenant?   TR 25 
350 Mauro 1,2,3,4,5. il est là.     25 
351 Marie- c'est juste, Mauro.     25 
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Jacques 
352 Enseignante il est là maintenant, ok. Ensuite?   TS 25 
353 Mauro 
Marc, qui est resté au pied de l’échelle, lui dit alors de 
remonter de 9 barreaux pour être au sommet de 
l’échelle      25 
354 Gaetano on avait pas compté les 9 barreaux.     26 
355 Enseignante 
il me semble qu'on les avait comptés. On va voir si ça 
joue.   TT 26 
356 Enseignante 
on dit: "il remonte de 9 barreaux et après il est tout en 
haut."   TR 26 
357 Enseignante vas-y mauro. Maintenant t'es où sur l'échelle?   TR 26 
358 Mauro là.     26 
359 Enseignante 
Alors maintenant si tu remontes de 9 barreaux, tu dois 
être tout en haut.   TR 26 
360 Mauro 1,2,3,4,5,6,7 à voix basse   26 
361 Enseignante je suis pas sûre que tu as compté juste.   TS 26 
362 Enseignante il est là maintenant, sur ce barreau. 
marque au stabilo 
l'endroit sur le dessin TT 27 
363 mauro 1,2,3,4,5,6,7,8,9     27 
364 Enseignante il est au sommet de l'échelle maintenant?   TR 27 
365 Mauro oui.     27 
366 Enseignante 
c'est juste. Donc cette échelle, elle est correcte, vous 
êtes d'accord?   TS 27 
367 TOUS oui.     27 
368 Enseignante 
maintenant, on veut savoir combien il y a de barreaux 
sur cette échelle?   TS 27 
369 Enseignante Vas-y mauro. Lis encore la question.     27 
370 Mauro 
combien y a-t-il de barreaux à l' échelle? Comment tu 
fais? lit TM 27 
371 mauro 1,2,3, 14!     27 
372 Enseignante Tu dis parce que Gaetano il a dit ça? à Mauro EA 27 
373 Mauro je compte!     27 
374 Enseignante ouais!! Tu comptes!! S'exclame TS 27 
375 Mauro 1,2,3,4,5...oh non!     27 
376 Enseignante ah ben, faut pas te gourer.   EM 28 
377 Mauro 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14     28 
378 Enseignante 
voilà. Alors maintenant la question: combien y a-t-il de 
barreaux à cette échelle?   TS 28 
379 Mauro 14!!     28 
380 Enseignante On a fait juste?   TS 28 
381 TOUS oui     28 
382 Enseignante on a fini?   TS 28 
383 TOUS oui     28 
384 Enseignante Bon, alors on va pouvoir ranger.   X 28 
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Problèmes Les verres de Justine (Sarah) 
 
 
E intervenant transcription précisions C T 
1 enseignante 
On va de nouveau faire un problème de maths, comme 
l'autre fois, qu'on va résoudre sur cette feuille ici.   EC 0 
2 enseignante 
Cette fois-ci, je vais vous laisser plus discuter entre 
vous, ensemble.   EC   
3 enseignante 
Moi je vais moins parler, je vais plus vous laisser vous 
parler.   EC   
4 enseignante 
Alors on va d'abord essayer de bien comprendre le 
problème.   TS   
5 enseignante Qui c'est qui a envie de le lire?   EC   
6 
Marie-
Jacques moi       
7 enseignante d'accord.   EM   
8 
Marie-
Jacques 
Justine a reçu une caisse de 42 verres en cristal qu'elle 
doit ranger dans la vitrine de sa boutique. 
lit la donnée du 
problème   1 
9 
Marie-
Jacques 
Cette vitrine a 7 rayons, elle place tous les verres sur 
les 7 rayons. 
lit la donnée du 
problème     
10 
Marie-
Jacques 
Sur chaque rayon, elle met un verre de moins que sur 
le rayon précédent. 
lit la donnée du 
problème     
11 
Marie-
Jacques Combien y a-t-il de verres sur chaque rayon? 
lit la donnée du 
problème     
12 enseignante 
Alors essaye d'expliquer le problème avec tes mots. 
Qu'est-ce qui se passe?   TS   
13 
Marie-
Jacques 
Ben, Justine elle a une caisse de 42 verres en cristal, 
elle les range dans la vitrine.       
14 enseignante oui.   EA   
15 
Marie-
Jacques 
Et pis cette vitrine elle a 7 rayons. Elle place tous les 
verres sur les 7 rayons.       
16 
Marie-
Jacques Ouais, faut que je comprenne bien d'abord.       
17 enseignante C'est important de bienc comprendre le problème. 
laisse un petit 
moment à Marie-
Jacques pour 
parler TR   
18 enseignante Gaetano, on parle de qui?   TR 2 
19 Gaetano De justine.       
20 enseignante ouais, c'est quoi son métier?   TR   
21 Gaetano vendeuse       
22 enseignante ouais, vendeuse, ok.   TR   
23 enseignante Qu'est-ce qu'elle a reçu ce matin? à Gaetano TR   
24 Gaetano une caisse avec 42 verres en cristal.       
25 enseignante ouais. Qu'est-ce qu'elle veut faire avec cette caisse?   TR   
26 Gaetano Les ranger dans sa boutique.       
27 enseignante Comment c'est, dans la vitrine de sa boutique?   TR   
28 Gaetano Y a 7 rayons       
29 enseignante Y a 7 rayons.   TR   
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30 enseignante Est-ce que elle veut mettre des verres sur les 7 rayons?   TR   
31 Gaetano Oui, elle place tous les verres sur les 7 rayons.       
32 enseignante 
Elle place tous les verres sur les 7 rayons. Mais elle va 
pas les mettre n'importe comment.    TR   
33 enseignante 
Mauro? Tu vois, elle va pas mettre 5 verres ici, 2 
verres là, 4 verres là, pis c'est bon.   TR   
34 enseignante Elle veut que ce soit joli.   TR   
35 Mauro 
Elle place tous les verres sur les 7 rayons. Sur chaque 
rayon, il y a un verre de moins que le précédent. 
relit la donnée à 
mi-voix   3 
36 enseignante Est-ce que c'est clair pour vous ce que c'est un rayon?   TR   
37 
Marie-
Jacques oui       
38 enseignante C'est quoi?   TR   
39 
Marie-
Jacques 
C'est comme dans les magasins. Les rayons, c'est où 
on range les verres.       
40 enseignante ouais, c'est l'endroit où elle range les verres, OK.   TR   
41 enseignante 
Alors comment on va faire pour résoudre ce 
problème?   TM   
42 
Marie-
Jacques 
on met 42 normalement, y a 42 verres qu'elle place sur 
les 7 rayons.       
43 
Marie-
Jacques Ca veut dire on va mettre 7,7,7,7 
fait un geste de la 
main pour montrer 
les rayons.     
44 
Marie-
Jacques on va faire 7X7, ou bien 7+7       
45 enseignante 
Là, vous voulez faire des calculs, mais qu'est-ce qu'on 
doit trouver?   EC   
46 enseignante 
Vous voulez trouver combien il y a de verres. Mais on 
sait déjà combien y a de verres. Y en a combien?   TS 4 
47 ensemble 42..       
48 enseignante Ouais.   EM   
49 enseignante Qu'est-ce qu'on doit trouver, Gaetano?   EC   
50 Gaetano Combien y a de verres sur chaque rayon.       
51 Mauro On fait 42-7       
52 enseignante alors, vas-y, fais 42-7   EA   
53 Mauro ça fait 0. 
après avoir fait son 
calcul en colonne 
sur une feuille   5 
54 enseignante Aide-le, Gaetano.. Fais-lui, parce que il arrive pas.   EA   
55 Mauro moi?       
56 enseignante Gaetano.   EM   
57 
Gaetano et 
Mauro 35.. 
après avoir passé 
quelque temps à 
faire le calcul sur 
la feuille   6 
58 enseignante oui, 35.   TS   
59 enseignante Est-ce qu'on a répondu à la question? 
silence, les élèves 
ne répondent pas. TS   
60 enseignante C'est quoi la question?   EC   
61 Mauro 35 verres, euh 35 rayons.       
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62 enseignante 
Attends, combien y a-t-il de verres sur chaque rayon? 
C'est quoi ta réponse?   TR   
63 Mauro 35…       
64 enseignante Y a 35 verres sur chaque rayon, d'après toi.   TR   
65 Mauro oui.       
66 enseignante y a combien de rayons?   TS   
67 Mauro 7…       
68 enseignante 
pk, donc toi tu dis, sur chaque rayon y a 35 verres. Sur 
le 1er y a 35 verres, sur le 2e y a 35 verres, sur le 3e y 
a 35 verres…   TR   
69 enseignante En tout ça fait combien de verres?   TS   
70 Gaetano plus que 42       
71 
Marie-
Jacques plus que 42     7 
72 enseignante Oui, donc vous comprenez que ça va pas?   EM   
73 
Marie-
Jacques ouais, c'est pas 35.       
74 enseignante 
Alors, moi, comme vous êtes embêtés, je vous 
conseille de faire un dessin.   TR   
75 Gaetano J'ai failli dire 42 X 7, mais ça aurait fait trop.       
76 enseignante Je vous conseille de faire un dessin de la vitrine.   TR   
77 Mauro ça veut dire qu'on doit dessiner les 42 verres?       
78 enseignante mmm 
acquiesce de la 
tête EM   
79 Mauro On doit dessiner tout ça. 
Marie-jacques 
prend une feuille.     
80 enseignante 
Marie-Jacques elle va dessiner la vitrine. On va voir 
comment elle va faire.   TS   
81 
Marie-
Jacques 
Euh… Je dessine la vitrine du magasin. Je fais comme 
ça, je sais pas. dessine    8 
82 
Marie-
Jacques ça, y a 42…. Je dois faire plus grand… Parle en dessinant     
83 enseignante ça c'est des verres?   TR   
84 
Marie-
Jacques ah, non non non       
85 Gaetano Ca ressemble plus à des bouteilles       
86 
Marie-
Jacques ouais. Je me suis trompée.       
87 Gaetano Tu peux juste faire un truc comme ça… comme un U       
88 enseignante 
C'est vrai, il a raison Gaetano, tu peux faire comme un 
U avec un pied.   TR   
89 
Marie-
Jacques un U?       
90 Gaetano comme ça 
montre sur sa 
feuille     
91 
Marie-
Jacques ah oui, ça je sais, mais je me suis trompée en fait.       
92 
Marie-
Jacques On dit que là y en a 42.       
93 enseignante Ok, ensuite où est-ce qu'elle va les mettre?   TS   
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94 
Marie-
Jacques elle va mettre dans la vitrine.       
95 enseignante ouais 
Marie-jacques 
commence à 
dessiner la vitrine EM 9 
96 enseignante ça c'est quoi? C'est les rayons?   TR   
97 
Marie-
Jacques C'est dans la vitrine, c'est pour ranger les bouteilles.       
98 enseignante ça c'est les rayons ou pas?   TR   
99 
Marie-
Jacques euh, ouais       
100 enseignante oui, y en a combien?   TS   
101 
Marie-
Jacques 7…       
102 enseignante 1,2,3,4,5,6,7, OK, donc ça c'est les rayons.   TS   
103 enseignante 
Maintenant, on dit elle met un verre DE MOINS que 
sur le rayon d'après. 
insiste sur DE 
MOINS TR 10 
104 enseignante Est-ce que ça c'est clair?   EM   
105 Gaetano … sur chaque rayon elle met un verre de moins.       
106 enseignante Sur chaque rayon, elle met un verre de moins, ouais.   TR   
107 enseignante 
ça veut dire que si là elle met 4 verres, ici elle va en 
mettre combien? 
montre un rayon 
sur le dessin TS   
108 
Marie-
Jacques vous avez dit moins, non?       
109 enseignante oui   EM   
110 
Marie-
Jacques ben 3       
111 enseignante 3 oui   TS   
112 enseignante et ici?   TS   
113 
Marie-
Jacques 4..       
114 enseignante là. Mauro tu écoutes?   EM   
115 Mauro mmm       
116 enseignante 
si là elle met 4 verres, là elle met 4 verres, ici elle 
mettra combien de verres? 
insiste bien en 
montrant sur le 
dessin TS   
117 Mauro 3…       
118 
Marie-
Jacques 5..       
119 enseignante 
Sur chaque rayon, elle met un verre en moins. Si là 
elle met 4 verres, là elle en mettra combien? montre le dessin TS   
120 Mauro XXX indistinct     
121 enseignante oui. Et là?   TS   
122 Mauro XXX indistinct     
123 enseignante non, elle met chaque fois un de moins.   TR   
124 Mauro XXX indistinct     
125 enseignante voilà, et après, là?   EM   
126 Mauro XXX indistinct     
127 enseignante Alors ça joue pas, du coup.   TS 11 
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128 enseignante Si ici elle met 5 verres, là elle en mettra combien?   TS   
129 Gaetano 4…       
130 enseignante Et ici?   TS   
131 Gaetano 6..7…8..9..10 
l'enseignante 
montre différents 
rayons sur le 
dessin     
132 enseignante 
Si jamais elle met 8 verres ici, Marie-Jacques, ici elle 
en mettra combien?   TS   
133 
Marie-
Jacques 9… ah non, 7       
134 enseignante mmm acquiesce EM   
135 
Marie-
Jacques 7,6,5       
136 enseignante OK, et si elle en met 8 ici, là il y en aura combien?   TS   
137 
Marie-
Jacques 9…       
138 enseignante voilà. Est-ce que ça c'est bien clair pour toi Mauro? 
Mauro ne répond 
pas. EM   
139 enseignante 
si là elle met 2 verres dans sa vitrine, Justine, la 
vendeuse, ici elle mettra combien de verres? montre le dessin TS   
140 Mauro 1…       
141 enseignante et ici? 1,2…   TS   
142 Mauro 3..4..5..6..7       
143 enseignante Ok, c'est bien clair.    EM   
144 enseignante 
Pour que vous vous rappeliez, ici je vais mettre un 
signe + et ici un signe -, d'accord? 
dessine + et - de 
chaque côté des 
rayons TR 12 
145 enseignante 
Maintenant, on vous dit: Justine elle place tous les 
verres sur les 7 rayons, et à chaque rayon elle met un 
verre de moins.   TR   
146 enseignante 
Combien y a-t-il de verres sur chaque rayon? La 
question, c'est combien y a-t-il de verres sur chaque 
rayon?   TR   
147 
Marie-
Jacques On prend 42.       
148 enseignante Alors ouais, tu peux essayer. 
marie-jacques se 
met alors à écrire 
des nombres sur la 
feuille EA 13 
149 enseignante 
On est bien d'accord que si tu as 42 ici, là tu as 41,40, 
39, etc. montre le dessin TS   
150 enseignante 
Maintenant, tu dis combien y a de verres, y en a 
35,36,37,38,39, etc.   TS   
151 enseignante 
Maintenant tu te rappelles. Y en a combien, des 
verres, en tout?   TS   
152 
Marie-
Jacques 42, il doit en avoir 42       
153 enseignante Alors vas-y, maintenant, compte combien tu en as toi.   TT   
154 
Marie-
Jacques En tout?       
155 enseignante ouais.   EM   
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156 
Marie-
Jacques alors comment je vais faire ça 
commence à faire 
une addition     
157 
Marie-
Jacques 
mais je vais dépasser les 42! J'ai mal fait le calcul. De 
toute façon j'ai fait faux.     14 
158 enseignante Comment tu sais que tu as fait faux?   TM   
159 
Marie-
Jacques J'ai dépassé les 42.       
160 enseignante ouais. T'es d'accord Gaetano?   EM   
161 enseignante 
Si tu en mets autant, t'en auras au moins 200, et dans 
ta caisse y en a que 42.   ER   
162 enseignante Alors comment on va faire? silence des élèves TM   
163 
Marie-
Jacques 
il faut commencer par…… Je sais pas. Il faut 
commencer par un.       
164 enseignante OK.   EM   
165 Gaetano On commence par 55.       
166 enseignante Toi tu voudrais commencer par 55.   TR   
167 
Marie-
Jacques Mais on a déjà dépassé!       
168 Gaetano Ah non, mais il faut mettre un de moins.       
169 enseignante oui, il faut mettre chaque fois un de moins.   TR   
170 enseignante 
Alors toi t'as une idée Marie-Jacques, tu disais faut 
commencer avec?   EA 15 
171 
Marie-
Jacques 1..       
172 enseignante On va commencer avec 1.   TR   
173 enseignante 
mais j'ai pas envie que ce soit tout Marie-Jacques qui 
fasse, donc je propose que ce soit toi gaetano qui 
applique son idée.   EA   
174 enseignante Redis-lui ton idée.   EA   
175 
Marie-
Jacques De commencer par 1. 
Et Gaetano se met 
à écrire sur la 
feuille.     
176 enseignante Et maintenant qu'est-ce qu'on fait?   TM 16 
177 Gaetano Plus       
178 enseignante oui   TS   
179 enseignante 
Alors on va vérifier, mauro. Non, Mauro, je te ferai 
faire à la fin, là c'est un peu difficile.   TS   
180 enseignante 7+6 Marie-Jacques?   TS   
181 
Marie-
Jacques 13…       
182 enseignante mmm. 13+5 gaetano?   TS   
183 Gaetano 18…       
184 enseignante 18+4 Marie-Jacques?   TS   
185 
Marie-
Jacques 22…       
186 enseignante 22+3 Gaetano?   TS   
187 Gaetano 25…       
188 enseignante oui. 25+2, Mauro?   TS   
189 Mauro 26…       
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190 enseignante non, 25+2   TS   
191 Mauro 28…       
192 enseignante non. 25 + 2   TS   
193 Mauro 27…       
194 enseignante oui. 27 + 1   TS   
195 Mauro 28…     17 
196 enseignante Donc son calcul est juste.   TS   
197 enseignante 
Maintenant, est-ce que d'après la répartition que tu as 
faite (1verre,2,3,4,5,6,7), ça joue Gaetano?   TS   
198 Gaetano non, y a 28 verres.       
199 enseignante Et puis?   EA   
200 Gaetano c'est pas 42.       
201 enseignante voilà. Alors comment tu vas faire? 
Gaetano reprend 
son dessin TM   
202 enseignante 
Je vais juste regarder que ça filme et qu'il y a encore 
assez de batterie.   X   
203 
Marie-
Jacques Moi j'avais une idée, mais je sais pas si c'est juste.     18 
204 Gaetano On peut partir de 10, je fais le calcul. 
fait un calcul en 
colonne, et compte 
avec ses doigts     
205 enseignante 
Alors qu'est-ce que tu constates en regardant ça 
gaetano?   TS   
206 Gaetano ça s'approche.     19 
207 enseignante essaie d'expliquer. Quoi qui s'approche de quoi?   TR   
208 Gaetano ça s'approche des 42 verres.       
209 enseignante ça s'approche des 42 verres, OK.   TR   
210 
Marie-
Jacques Moi j'aurais une idée, mais je sais pas….       
211 enseignante 
Donc en fait, tu essaies les nombres au bol, et pis tu 
regardes quand ça fait 42, c'est ça?   TS   
212 Gaetano J'ai réfléchi.       
213 enseignante t'as réfléchi comment? silence de Gaetano TM   
214 enseignante 
Bon déjà t'as fait une erreur de calcul, mais au-delà de 
l'erreur de calcul. T'as dit on commence par mettre un 
verre.   TS   
215 enseignante 
Et pis t'as constaté que quand on faisait l'addition ça 
faisait 28.   TS   
216 enseignante 
Alors qu'est-ce que t'en as déduit? On veut savoir de 
quel chiffre on part.   TS   
217 enseignante 
toi t'as trouvé que si on partait du 1, on avait pas assez 
de verres.   TS 20 
218 enseignante Alors t'as commencé par quel nombre au lieu de 1?   TS   
219 Gaetano 10…       
220 enseignante 
non, t'as pas commencé par 10. Regarde, t'as pas 
commencé par 10. montre le dessin. TS   
221 Gaetano par 4       
222 enseignante 
oui, par 4. Pourquoi t'as choisi un nombre qui est plus 
grand? silence de Gaetano TS   
223 enseignante t'aurais aussi pu commencer par 0, tu vois.   TS   
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224 enseignante t'as essayé le 4 au bol?   TS   
225 Gaetano J'ai commencé par 10, j'ai fait moins, et ça faisait 4.     21 
226 enseignante ouais. Pourquoi t'as pas mis 11 ou 12 de ce côté?   TS   
227 Gaetano J'ai pensé à un chiffre rond.       
228 enseignante d'accord, tu as essayé.   TS   
229 enseignante Alors refais ton calcul sans faire de faute. gaetano calcule TT   
230 enseignante On va vérifier. 10 +9 Marie-Jacques?   TS   
231 
Marie-
Jacques 19…       
232 enseignante 19. +8   TS   
233 
Marie-
Jacques 27..       
234 enseignante 27 +7 Gaetano?   TS   
235 Gaetano 34..       
236 enseignante 34 + 6, Marie-Jacques?   TS   
237 
Marie-
Jacques 40…       
238 enseignante 40  + 5, Gaetano?   TS   
239 Gaetano 45…       
240 enseignante 45+4, Marie-Jacques?   TS 22 
241 
Marie-
Jacques 49…       
242 enseignante oui, c'est juste.   TS   
243 enseignante 
Alors on a dit si on commence par 1, ça fait 28, et si 
on commence par 4, ça fait combien?   TS   
244 
Marie-
Jacques 49…       
245 enseignante 
Maintenant vous savez, si on commence par 1, ça fait 
28 verres, et si commence par 4, ça fait 49 verres. Il 
faut en avoir 42.   TS   
246 enseignante Qu'est-ce que vous en déduisez?   TS   
247 
Marie-
Jacques ben j'ai une idée.       
248 enseignante Oui? On va voir l'idée de Marie-Jacques 
pour l'encourager, 
alors qu'elle se met 
à écrire EA 23 
249 Mauro 42, c'est 49-3?       
250 enseignante Non   TS   
251 Mauro 49-7! 
Il compte à mi-
voix, 
indistinctement     
252 enseignante Oui, 42, c'est 49-7.   TS   
253 enseignante Alors c'est intéressant ce qu'il dit Mauro.   EA   
254 enseignante 
Si on commence avec 4 verres, et qu'on rajoute à 
chaque fois un verre, ça fait 49.   TS   
255 enseignante Lui, il dit ça fait juste 7 de trop. Bon…   TS 24 
256 enseignante Alors Marie-Jacques. 
Marie-Jacques 
écrit sur sa feuille. EA   
257 enseignante qu'est-ce que t'es en train de faire? Essaie d'expliquer.   TM   
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258 
Marie-
Jacques 
Ben, plus facile que 4. J'essaie de mettre…. pour 
arriver… vers 40 
très hésitante, a du 
mal à formuler sa 
pensée     
259 enseignante 
Qu'est-ce que tu en penses Gaetano? Regarde ce 
qu'elle a fait Marie-Jacques. 
sur la feuille, elle 
écrit 5,5,5,5 verres 
à chaque rayon EA 25 
260 enseignante ça joue ça?   EM   
261 Mauro Pour aller jusqu'à 2       
262 enseignante Qu'est-ce que tu penses de ça? à Gaetano EM   
263 Gaetano 
Qu'il y a le même nombre et pis faut aller de moins en 
moins.       
264 enseignante 
Oui, il a raison. Tu as vu? Il faut à chaque fois enlever 
un. à Marie-Jacques TS   
265 enseignante Sur chaque rayon, il doit y en avoir un de moins.   TR   
266 
Marie-
Jacques alors je dois mettre 9,9,9       
267 enseignante A chaque rayon, il y en a un de moins.   TR   
268 enseignante Si là tu en as 5, là tu dois mettre?   TS   
260 
Marie-
Jacques 5,4,3,2,1. ça joue pas du coup. 
l'enseignante 
montre un rayon 
différent chaque 
fois.     
270 enseignante 
Non, parce que t'as oublié la règle qu'il faut en mettre 
à chaque rayon un de moins.   TR 26 
271 
Marie-
Jacques Alors je commence par 4. Ah non, ça marchait pas!       
272 enseignante Non, ça marchait pas. Pourquoi ça marchait pas?   TM   
273 
Marie-
Jacques c'est trop.       
274 enseignante oui, ça donnait trop.   TR   
275 
Marie-
Jacques alors par 10.       
276 enseignante Alors, non. C'est déjà ce qu'il a fait avant.   TS   
277 Gaetano Elle peut commencer par 15.       
278 enseignante 
Réfléchissez bien. Là en fait, dans ces calculs que 
vous avez faits là, vous avez des indices.   TR   
279 enseignante 
D'abord, vous avez commencé par un, Gaetano. Et pis 
t'as vu que ça donnait pas assez de verres.    TS   
280 enseignante 
Si tu commences par 1, tu trouves 28 verres. C'est pas 
assez. Ici t'as commencé par combien?   TS   
281 Gaetano 4..     27 
282 enseignante Par 4, et ça t'a donné?   TS   
283 Gaetano 49, c'est trop.       
284 enseignante 
Alors maintenant réfléchissez bien. Si on commence 
par un, ça donne pas assez, si on commence par 4, ça 
donne trop. Alors?   TS   
285 
Marie-
Jacques Non mais c'est juste là, y a des trucs trop, je pense.       
286 enseignante Attends, là le début c'est combien, Gaetano?   TS   
287 Gaetano 1… écrit sur la feuille     
288 enseignante Et là le début c'est combien?   TS   
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289 Gaetano 4… écrit sur la feuille     
290 enseignante 
Si tu choisis de commencer par 4, tu trouves trop de 
verres. Alors?   TS   
291 Gaetano On commence par 14.       
292 enseignante Tu veux commencer par 14?   TS   
293 Gaetano XXX bredouille   28 
294 enseignante Mais c'est pas logique, ce que vous dites.   TS   
295 enseignante Parce que si je commence par 4, j'ai trop de verres.   TS   
296 enseignante 
Et toi tu veux commencer par 14. Mais si tu 
commences par 14, t'aurais encore plus de verres. Tu 
comprends?    TS   
297 enseignante Donc ce sera faux de toute manière.   TS   
298 
Marie-
Jacques Alors on commence par 7.       
299 enseignante essayons par 7. Essaie de commencer par 7, alors. à Marie-Jacques EA   
300 enseignante 
Tu veux commencer par 7, alors vas-y, commence par 
7. ici. à Mauro EA   
301 enseignante Tu dois mettre chaque fois un de moins.   TR 29 
302 enseignante 
ça vous fait pas penser à quelque chose, ça? 
7.6.5.4.3.2.1   TS   
303 Mauro Ah!       
304 enseignante On a déjà fait, hein, et ça fait combien?   TS   
305 ensemble 28!       
306 enseignante Alors comment on fait?   TM   
307 
Marie-
Jacques on a qu'à commencer par 8.       
308 enseignante ouais, on peut essayer.   EA   
309 enseignante 
Vous vous rappelez. Là on avait mis combien au 
début?   TS   
310 
Marie-
Jacques 7..       
311 enseignante Et ça marchait?   TS   
312 
Marie-
Jacques non.       
313 enseignante 
Alors comment on va faire pour se rappeler que 7 ça 
marche pas?   TS   
314 enseignante On écrit 7, c'est faux 
sur le dessin, écrit 
7 avec une croix à 
côté TR 30 
315 enseignante En fait, le début ici, c'était 10. 10 c'est faux. OK. pareil TR   
316 Gaetano 
Maintenant, on commence par 8. On sait que 10 c'est 
faux, et 7 c'est faux.   TT   
317 
Marie-
Jacques 35…oh! 
elle écrit les 
nombres sur sa 
feuille et calcule la 
somme     
318 enseignante C'est juste 35.   TS   
319 
Marie-
Jacques On va essayer avec 9 alors. 
elle comprend que 
son arrangement 
ne va pas     
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320 enseignante Ben je sais pas. Y a combien de verres?   TS   
321 Mauro 42..       
322 enseignante Est-ce qu'elle les a placés les 42 là?   TS   
323 Mauro non     31 
324 enseignante Elle en a placés combien?   TS   
325 Mauro Ben c'est mieux de..       
326 enseignante attends, elle en a placés combien?   TS   
327 Mauro 35..       
328 enseignante 35..   EM   
329 Mauro C'est mieux comme on a dit là       
330 
Marie-
Jacques non, il faut juste essayer, essayer, essayer.       
331 Mauro 42-XXX inaudible     
332 enseignante 
ouais, mais on veut pas savoir combien y a de verres 
en tout, ça nous intéresse pas. On veut savoir 
comment ils sont placés sur les rayons.  
pendant ce temps, 
Marie-jacques 
écrit sur la feuille TR   
333 enseignante 
Alors Gaetano, est-ce que c'est logique, ce qu'elle a 
fait?   EM   
334 enseignante 
Si elle commence par 7, y a 28 verres. Si elle 
commence par 8, y a 35 verres, alors? 
elle se rend 
compte qu'il faut 
noter ce qu'elle dit. TS   
335 enseignante 
Si elle commence par 7, y a 28 verres. Si elle 
commence par 8, y a 35 verres. Est-ce que c'est 
logique d'augmenter ou de diminuer? 
elle écrit ce qui 
es'elle dit. TS 32 
336 
Marie-
Jacques d'augmenter.       
337 enseignante 
ben ouais. Parce que si on avait commencé par 6, y 
aurait moins que 28 verres. Par 5 aussi.   TS   
338 enseignante donc on va essayer, ouais, c'est une idée.   EA   
339 
Marie-
Jacques euh, 9. calcule     
340 enseignante Je pense que tu as fait une faute de calcul. 
En regardant le 
travail de Marie-
Jacques TS   
341 
Marie-
Jacques ouais       
342 enseignante 9+8 Marie-Jacques?   TS   
343 
Marie-
Jacques 18.. 
tout le monde 
calcule, en même 
temps que Marie-
Jacques.   33 
344 enseignante  non, c'est 10+ 8 qui fait 18, pas 9+8   TS   
345 Mauro 17..       
346 enseignante oui, 17. 17 + 7   TS   
347 
Marie-
Jacques 24…       
348 enseignante 24 oui. 24+6?   TS   
349 
Marie-
Jacques 30..       
350 enseignante 30+5?   TS   
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351 
Marie-
Jacques 35…       
352 enseignante 35. 35+4?   TS   
353 
Marie-
Jacques 39..       
354 enseignante 39. 39+3?   TS   
355 
Marie-
Jacques 42…       
356 enseignante Alors?   TS   
357 
Marie-
Jacques On a réussi! rigole     
358 Mauro J'avais dit depuis avant que ça faisait 42.       
359 enseignante 
Oui, mais t'avais dit quoi? Qu'il y avait 42 verres, et ça 
on le savait depuis le début. La question c'est 
comment ils sont disposés.   TS   
360 enseignante 
Toi tu m'as trouvé 42, on le sait depuis le début. La 
question c'est pas combien y a de verres, c'est 
comment ils sont répartis dans les rayons.   TS 34 
361 enseignante 
Ton calcul il a rien du tout trouvé comme réponse. Il a 
trouvé 42, mais on le savait déjà. La question c'est 
combien y a de verres sur chaque rayon.   TS   
362 
Marie-
Jacques On a réussi! On a réussi.       
363 enseignante 
Mais je suis pas sûre qu'on a encore fini. Il faut encore 
répondre à la question.   TS   
364 
Marie-
Jacques Combien y a de verres sur chaque rayon. relit la question     
365 enseignante 
Gaetano, j'aimerais aussi que tu t'engages, c'est pas 
tout Marie-Jacques qui fait.   EA   
366 enseignante Comment on va pouvoir répondre à la question?   TM   
367 Mauro Ben on écrit là…       
368 Gaetano 
on écrit dans le premier rayon y a 9 verres, dans le 2e 
rayon y a 8 verres, etc.       
369 enseignante 
voilà. C'est une bonne idée, ça, on écrit dans le 1er 
rayon y a 9 verres, dans le 2e 8 verres, etc.   TS   
370 enseignante trouvez une manière d'écrire, après je regarde.   TS 35 
371 
Marie-
Jacques ouh la la       
372 Mauro avec ça là?       
373 enseignante oui. Tu réponds à la question. 
elle laisse un 
moment les élèves 
à leur travail EM   
374 enseignante Tu as fini Sidonio? 
Sidonio est en 
train de faire un 
autre travail. X 36 
375 Sidonio presque.       
376 Mauro C'est juste?       
377 enseignante mmm acquiesce EM   
378 enseignante 
ça veut dire quoi ton schéma? Que le premier rayon il 
a ? à Marie-Jacques TS   
379 Marie- 3 verres       
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Jacques 
380 enseignante Et le 2e?   TS   
381 
Marie-
Jacques 4 verres, 5 verres, 6,7,8,9       
382 enseignante 
ou, c'est juste. Tu as trouvé une bonne manière de… le 
dessiner. C'est clair comme ça, je suis d'accord.   TS   
383 enseignante 
toi, tu as écrit dans le 1er rayon il y a 3 verres, dans le 
2e il y a 4 verres, etc. ouais c'est juste. à Gaetano TS   
384 enseignante 
le premier a 9, le 2e a 8, le 3e a 7, ok. Ouais, je suis 
d'accord. à Mauro TS 37 
385 enseignante 
Toi tu as fait des phrases. Dans le 1er rayon il y a 9 
verres, dans le 2e il y a 8 verres, etc. à Gaetano TS   
386 enseignante le 4e a 6, le 5e a 5, le 6e  
regarde chez 
Mauro TS   
387 Mauro ah mais j'ai fait faux là.       
388 enseignante non, c'est juste. Continue. Le 6e a?   TS   
389 Mauro 4..       
390 enseignante non.. Euh ouais, c'est juste. Mmm.   TS 38 
391 enseignante On attend que Mauro ait fini. aux autres TS   
392 enseignante Et le 8e rayon? Et le 8e rayon?   TS   
393 Mauro Hein? Ah! 
veut rajouter un 
rayon     
394 enseignante 
Je t'embête, t'es tombé dans le panneau. Y a combien 
de rayons Mauro? C'est écrit sur ta feuille.   TS   
395 Mauro 42. Euh 7     39 
396 enseignante 7..   TS   
397 enseignante 
Toi tu finis avec le 7e, et moi je te dis: " Et pis le 8e 
rayon?" Mais y a un 8e rayon?   TS   
398 Mauro non       
399 enseignante Y en a combien?   TS   
400 Mauro 7..       
401 enseignante 
ouais, donc y a pas de 8e rayon. J'ai voulu te tendre un 
piège et toi t'es tombé dedans. Y a pas de 8e.   TS   
402 enseignante Bon, est-ce qu'on a fini?   TS   
403 ensemble oui       
404 enseignante Vous êtes tous d'accord?   EM   
405 ensemble oui       
406 enseignante ok, donc on va pouvoir éteindre le truc.   X   
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7.2 Les 2 grilles  
 
Grille Etaymaths (Dias/Sermier) 
	   Catégories	   Indicateurs	   Exemples	  
E	  
Etayages	  
centrés	  
sur	  
l’élève	  
EC	  Enrôler	  /	  capter	  
Rappel	  du	  connu	  (établir	  des	  liens	  avec	  les	  expériences,	  connaissances	  ou	  conceptions	  préalables	  des	  élèves	  
«	  Vous	  avez	  quelques	  minutes	  pour	  vous	  mettre	  en	  tête	  le	  travail	  que	  
vous	  avez	  fait	  la	  semaine	  dernière,	  et	  après	  on	  va	  discuter	  »	  
«	  Tu	  les	  connais	  ces	  lettres	  ?	  (aspect	  central	  de	  la	  consigne	  du	  problème)	  Mise	  en	  évidence	  ou	  rappel	  des	  objectifs	  ou	  de	  la	  finalité	  de	  l’activité	   «	  Ce	  qui	  est	  important	  ce	  n’est	  pas	  de	  trouver	  la	  réponse,	  c’est	  de	  chercher.	  »	  Susciter	  l’intérêt	  pour	  la	  tâche	   «	  Vous	  aurez	  le	  droit	  d’utiliser	  le	  matériel	  qu’il	  y	  a	  au	  fond	  sur	  la	  table	  »	  (l’ES	  y	  a	  déposé	  du	  matériel	  très	  attractif)	  Engagement	  de	  la	  responsabilité	  de	  l’élève	  (dévoluer)	   «	  Pour	  bien	  commencer	  il	  faut	  que	  je	  vous	  donne	  vos	  étiquettes	  de	  chercheurs	  (…)	  Ton	  étiquette	  comme	  quoi	  tu	  es	  une	  vraie	  chercheuse	  en	  mathématiques.	  »	  «	  Vous	  êtes	  tous	  d’accord	  ?	  »	  
EM	  Maintenir	  l’attention	  
Interpeller	  /	  solliciter	  /	  recentrer	   «	  S’il	  vous	  plaît,	  on	  écoute	  tous,	  R.	  !	  »	  «	  D.	  je	  suis	  en	  train	  d’expliquer.	  »	  «	  A.	  tu	  écoutes	  ?	  »	  
«	  Vous	  avez	  compris	  ?	  »	  Ecoute	  active	   «	  D’accord	  »	  «	  Oui	  »	  Relancer	  l’élève	  par	  le	  questionnement	   «	  Alors,	  tu	  dis	  qu’il	  est	  là	  le	  milieu	  ?	  »	  
EA	  Apaiser	  la/les	  relation/s	  
Féliciter	  /	  encourager	   «	  Bravo	  !	  »	  «	  Très	  bien	  »	  «	  Vous	  avez	  tous	  cherché	  et	  ça	  c’est	  très	  très	  bien.	  Félicitations.	  »	  «	  	  C’est	  très	  bien	  on	  peut	  les	  applaudir	  »	  Réguler	  les	  interactions	  entre	  élèves	   «	  Ca	  serait	  bien	  que	  vous	  travailliez	  ensemble,	  ça	  veut	  dire	  qu’il	  faut	  travailler	  pas	  juste	  les	  deux,	  mais	  aussi	  avec	  T.	  Elle	  fait	  aussi	  partie	  de	  votre	  groupe	  !	  »	  
ER	  Relâcher	   Encourager	  l’autonomie	  
«	  Vous	  avez	  tout	  ce	  qu’il	  faut	  pour	  travailler	  tous	  seuls.	  Maintenant	  allez-­‐y	  !	  »	  «	  Si	  tu	  as	  une	  question,	  demande	  à	  tes	  copains.	  »	  «	  Essayez	  d’abord	  tous	  seuls	  avant	  de	  m’appeler.	  »	  «	  Comment	  vous	  allez	  montrer	  aux	  autres	  ceux	  qui	  sont	  possibles	  et	  ceux	  qui	  ne	  sont	  pas	  possibles	  ?	  »	  Acceptation	  et	  appui	  sur	  l’erreur	   «	  Donc,	  grosso	  modo	  vous	  nous	  présentez	  quelque	  chose	  et	  vous	  n’êtes	  pas	  d’accord	  entre	  vous	  ?	  »	  «	  G.	  il	  se	  dit	  que	  peut-­‐être	  dans	  la	  chambre	  4,	  c’est	  possible.	  Vous,	  vous	  pensez	  que	  non.	  Pourquoi	  ?	  »	  
T	  
Etayages	  
centrés	  
sur	  la	  
tâche	  
TS	  Structurer	  la	  résolution	  du	  problème	  
Séquencer	  (découper	  en	  étapes)	  
«	  D’abord	  je	  vous	  laisse	  lire	  l’énigme	  seuls.	  Après	  on	  la	  lira	  tous	  ensemble	  pour	  être	  sûrs	  que	  vous	  avez	  bien	  compris.	  »	  «	  Donc	  toi	  tu	  as	  utilisé	  tes	  doigts.	  Puis	  vous	  avez	  dessiné	  le	  carrelage,	  c’est	  ça	  ?	  »	  «	  Je	  vous	  laisse	  15	  minutes	  pour	  chercher	  ensemble.	  Après	  5	  minutes	  pour	  écrire	  sur	  la	  feuille.	  »	  Organiser	   «	  Les	  feuilles	  A4	  avec	  vos	  solutions	  vous	  me	  les	  donnez	  pour	  que	  je	  les	  accroche	  au	  tableau.	  N’oubliez	  pas	  de	  marquer	  vos	  prénoms.	  »	  «	  Prenez	  vos	  compas	  et	  vos	  règles.	  »	  Valider	  une	  solution	  intermédiaire	   «	  Bon,	  ça,	  c’est	  sûr	  maintenant,	  on	  sait	  qu’il	  fallait	  trouver	  19	  chevaux.	  »	  
TR	  Aider	  à	  la	  représentation	  du	  problème	  
S’appuyer	  sur	  un	  registre	  de	  représentation	  autre	  que	  verbal	  (dessin,	  schéma	  ou	  matériel)	  
«	  Ce	  serait	  bien	  que	  tu	  essaies	  de	  dessiner	  le	  problème.	  »	  «	  Vous	  pouvez	  prendre	  les	  multi-­‐cubes	  pour	  reconstruire	  la	  forme	  de	  l’énigme.	  »	  «	  	  On	  va	  prendre	  des	  figurines	  pour	  jouer	  l’histoire.	  »	  Adaptations	  langagières	  (clarification	  lexicale,	  reformulation)	  
Clarification	  lexicale	  :	  «	  Quand	  on	  dit	  c’est	  au	  milieu,	  ça	  veut	  dire	  qu’il	  y	  a	  autant	  de	  chaque	  côté.	  »	  Reformulation	  pour	  clarifier	  le	  sens	  de	  ce	  qu’a	  dit	  l’élève	  Jeux	  de	  langage	  (recours	  à	  l’expressivité,	  théâtralité).	  Lire	  la	  consigne	  à	  haute	  voix	  à	  la	  place	  des	  élèves.	  Signaler	  des	  caractéristiques	  déterminantes	  et	  celles	  qui	  sont	  non	  pertinentes	  
Mise	  en	  saillance	  d’une	  caractéristique	  :	  «	  Et	  sur	  cette	  planète,	  il	  y	  a	  combien	  de	  lettres	  ?	  »	  «	  Il	  y	  a	  un	  mot	  très	  important	  dans	  cette	  énigme.	  Le	  mot	  milieu	  !	  »	  «	  Mais	  c’est	  égal	  que	  ce	  soit	  une	  fille	  ou	  un	  garçon	  !	  »	  
TT	  Transmettre	   Démonstration	  
«	  Posez	  vos	  crayons.	  Je	  vais	  vous	  montrer	  comment	  faire.	  J’écris	  les	  prénoms	  sur	  la	  feuille	  et	  je	  tourne	  ma	  feuille	  à	  l’envers.	  »	  «	  P.	  montre	  à	  tes	  copains	  comment	  il	  faut	  faire	  pour	  trouver	  la	  réponse	  juste.	  »	  Donner	  une	  solution	  ou	  une	  partie	  de	  solution	   «	  Non,	  la	  bonne	  réponse,	  c’est	  32.	  »	  «	  Il	  en	  manque	  un.	  Il	  manque	  PATE	  (=réponse).	  »	  Imposer	  une	  démarche	   «	  Non,	  il	  n'y	  a	  pas	  besoin	  de	  lire,	  il	  faut	  juste	  regarder	  les	  images.	  »	  
TM	  Activer	  la	  métacognition	   Amener	  les	  élèves	  à	  verbaliser	  leurs	  démarches	  ou	  leur	  raisonnement	   «	  Comment	  tu	  as	  fait	  pour	  trouver	  ça	  ?	  »	  «	  Explique	  aux	  autres	  comment	  tu	  as	  trouvé	  ce	  résultat.	  »	  
X	   X	   Autre	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Grille	  avec	  propositions	  de	  nouveaux	  indicateurs	  (exemples	  tirés	  de	  nos	  
transcriptions)	  	   	   Catégories	   Indicateurs	   Exemples	  
E	  
	  
Etayages	  
centrés	  
sur	  
l’élève	  	  
EC	  Enrôler/capter	  
Rappel	  du	  connu	  (établir	  des	  liens	  avec	  les	  expériences,	  connaissances	  ou	  conceptions	  préalables	  des	  élèves)	   «	  C’est	  une	  sorte	  de	  petit	  défi	  math	  comme	  on	  avait	  fait	  déjà	  d’autres	  fois	  »	  «	  C’est	  plutôt	  une	  énigme	  qu’un	  problème	  »	  Mise	  en	  évidence	  ou	  rappel	  des	  objectifs	  ou	  de	  la	  finalité	  de	  l’activité	   «	  Qu’est-­‐ce	  qu’on	  doit	  trouver	  G.	  ?	  »	  Susciter	  l’intérêt	  pou	  la	  tâche	   «	  Allez	  on	  y	  va	  »	  «	  Je	  vous	  donne	  le	  problème,	  il	  est	  plus	  court	  que	  l’autre	  fois	  »	  Engagement	  de	  la	  responsabilité	  de	  l’élève	  (dévoluer)	   «	  J’aimerais	  que	  vous	  ouvrez	  grand	  vos	  oreilles,	  que	  tout	  le	  monde	  se	  concentre	  »	  
EM	  Maintenir	  l’attention	  
Interpeller/solliciter/recentrer	   «	  On	  va	  demander	  à	  L.	  qui	  joue	  avec	  son	  stylo	  »	  «	  Vous	  écoutez	  les	  deux	  là	  »	  Ecoute	  active	  	   «	  D’accord	  »,	  «	  oui	  »,	  «	  mhm	  »	  Relancer	  l’élève	  par	  le	  questionnement	   «	  oui	  c’est	  quoi	  ton	  idée	  ?	  »	  
EA	  Apaiser	  la/les	  relations	  
Féliciter/encourager	   «	  La	  calculette	  c’était	  une	  bonne	  idée	  V.	  pour	  vérifier,	  voir	  si	  c’était	  juste	  »	  «	  on	  va	  essayer	  »	  Réguler	  les	  interactions	  entre	  les	  élèves	   «	  Je	  n’ai	  pas	  envie	  que	  ce	  soit	  tout	  M.J.	  qui	  fasse	  donc	  je	  propose	  que	  ce	  soit	  toi	  G.	  qui	  applique	  son	  idée	  »	  
ER	  Relâcher	  
Encourager	  l’autonomie	   «	  Vas-­‐y	  H.	  essaie	  !	  »	  Acceptation	  et	  appui	  sur	  l’erreur	   «	  Alors	  laissez-­‐le	  calculer	  »	  «	  Vas-­‐y	  alors	  fais	  l’addition	  pour	  être	  sûr	  »	  
Interpeller	  les	  élèves	  pour	  valider	  ou	  invalider	  
une	  proposition	  d’élève	  
«	  Alors,	  vous	  vous	  ne	  l’arrêtez	  pas,	  vous	  le	  voyez	  faire	  tout	  ça	  et	  vous	  ne	  dites	  rien	  ?	  »	  «	  Est-­‐ce	  que	  tout	  le	  monde	  est	  d’accord	  avec	  E.	  ?	  »	  
T	  
	  
Etayages	  
centrés	  
sur	  la	  
tâche	  
TS	  Structurer	  la	  résolution	  (du	  problème)	  
Séquencer	  (découper	  en	  étapes)	   «	  Alors	  je	  vous	  laisse	  regarder	  et	  essayer	  de	  réfléchir	  ensemble	  à	  comment	  on	  peut	  résoudre	  ce	  problème	  »	  Organiser	   «	  Ok	  alors	  on	  va	  reprendre	  ensemble,	  parce	  qu’il	  y	  a	  pas	  mal	  d’informations	  »	  «	  Vous	  vous	  partagez	  cette	  feuille	  »	  Valider	  une	  solution	  intermédiaire	   «	  Donc	  là	  on	  a	  décidé	  que	  c’était	  le	  milieu	  de	  l’échelle	  »	  
Synthèse	  de	  la	  démarche	  des	  élèves	   «	  T’as	  dit	  on	  commence	  par	  mettre	  un	  verre	  et	  puis	  t’as	  constaté	  que	  quand	  on	  faisait	  l’addition	  ça	  faisait	  28	  »	  
Relancer	  l’élève	  par	  le	  questionnement	  sur	  sa	  
démarche	  de	  résolution	  
«	  Là	  tu	  en	  as	  fait	  18	  ?	  ben	  tu	  vas	  en	  faire	  combien	  là	  R.	  ?	  »	  
TR	  Aider	  à	  la	  représentation	  (du	  problème)	  
S’appuyer	  sur	  un	  registre	  de	  représentation	  autre	  que	  le	  verbal	  (dessin,	  schéma	  ou	  matériel)	   «	  Dessine	  voir	  les	  rayons,	  comment	  tu	  penses	  que	  c’est	  »	  Adaptations	  langagières	  (clarification	  lexicale,	  reformulation)	   «	  Des	  verres	  en	  cristal,	  le	  cristal	  vous	  savez	  ce	  que	  c’est	  ?	  »	  «	  C’est	  quoi	  des	  rayons	  ?	  »	  «	  Il	  y	  a	  un	  mot	  qui	  est	  très	  important,	  c’est	  milieu.	  »	  Signaler	  des	  caractéristiques	  déterminantes	  et	  celles	  qui	  sont	  non	  pertinentes	   «	  Maintenant	  su	  chaque	  rayon	  elle	  met	  un	  verre	  de	  moins	  que	  sur	  le	  rayon	  précédent	  »	  
TT	  Transmettre	  
Démonstration	   «	  Il	  y	  en	  a	  9	  là,	  tu	  en	  enlèves	  un,	  il	  reste	  combien	  ?	  9-­‐1	  ?	  »	  Donner	  une	  solution	  ou	  une	  partie	  de	  solution	   «	  On	  a	  dépassé	  le	  nombre	  de	  verres	  alors	  »	  Imposer	  une	  démarche	   «	  Alors	  vas-­‐y,	  mets	  en	  10,	  tu	  effaces	  ce	  que	  tu	  as	  mis	  en	  trop	  »	  
TM	  Activer	  la	  métacognition	  
Amener	  les	  élèves	  à	  verbaliser	  leurs	  démarches	  ou	  leur	  raisonnement	  (et/ou	  celles	  ou	  celui	  des	  
autres)	   «	  Alors	  tu	  nous	  résumes	  un	  peu	  comment	  on	  a	  fait	  ?	  »	  «	  Alors	  L.	  qu’est-­‐ce	  qu’il	  a	  fait	  R.?	  »	  
Tester	  l’assurance	  de	  l’élève	  en	  déstabilisant	  son	  
raisonnement	  
«	  T’es	  sûr	  ?	  »	  «	  T’aurais	  pas	  mis	  ça	  au	  bol	  ?	  »	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7.3	  Lettres	  d’autorisation	  de	  filmer	  	  	  	  
Ecole de Mémise Lausanne, octobre 2014 
1095 Lutry 
  
 
 
 
 Aux parents des élèves  
 
 
Autorisation de filmer plusieurs séquences d’enseignement en classe 
 
 
Madame, Monsieur, 
 
 
Dans le cadre de ma formation de Master en enseignement spécialisé à la Haute Ecole Pédagogique 
Vaud, plus précisément en vue de la réalisation de mon mémoire, je dois faire plusieurs vidéos d’un 
moment d’enseignement (environ 45 minutes), lors de la leçon de  mathématiques. Ces séquences 
seront retranscrites, puis analysées lors de la rédaction de mon mémoire.  
 
Les images filmées constitueront uniquement un support à l’analyse de ma pratique d’enseignement. 
Elles seront ensuite effacées immédiatement après leur utilisation et ne feront l’objet d’aucune 
diffusion. 
 
Par la présente et en accord avec la direction d’établissement, je sollicite donc votre autorisation pour 
filmer ces séquences d’enseignement dans lesquelles figure votre enfant et je vous prie de bien vouloir 
compléter le bulletin ci-dessous et le retourner rapidement. 
 
Pour des informations complémentaires, Vous pouvez vous adresser à Mme Beuret enseignante de la 
classe, à M.Wicki, maître principal ou moi-même. Vous remerciant de la confiance que vous 
m’accorderez, je vous prie de recevoir, Madame, Monsieur, mes respectueuses salutations. 
 
 
                                                                       Céline Rivier (stagiaire de Mme Beuret) 
 
 
Autorisation de vidéo     
 
 
Prénom et nom de l’élève :  ................................................................................................. 
 
J’ai pris connaissance des informations de la lettre circulaire concernant l’utilisation de la vidéo en 
classe. J’accepte que mon enfant soit filmé en vue de l’utilisation décrite. 
 
Prénom et nom des parents 
ou du représentant légal :   ................................................................................................... 
 
 
Date :  ……………………………………………  Signature :  ......................................... 
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CF TEM Lausanne Lausanne, octobre 2014 
Sarah Monney 
Ch. De Pierrefleur 21 
1004 Lausanne 
 
 Aux parents des élèves de la classe 7 
 
 
Autorisation de filmer plusieurs séquences d’enseignement en classe 
 
 
Madame, Monsieur, 
 
 
Dans le cadre de ma formation de Master en enseignement spécialisé à la HEP Vaud, plus précisément 
en vue de la réalisation de mon mémoire, je dois faire plusieurs vidéos d’un moment d’enseignement 
(environ 45 minutes), lors de la leçon de résolution de problèmes de maths. Ces séquences seront 
retranscrites, puis analysées lors de la rédaction de mon mémoire.  
 
Les images filmées constitueront uniquement un support à l’analyse de ma pratique d’enseignement. 
Elles seront ensuite effacées immédiatement après leur utilisation et ne feront l’objet d’aucune 
diffusion. 
 
Par la présente et en accord avec la direction d’établissement, je sollicite donc votre autorisation pour 
filmer ces séquences d’enseignement dans laquelle figure votre enfant et je vous prie de bien vouloir 
compléter le bulletin ci-dessous et le retourner rapidement. 
 
Vous remerciant de votre confiance et restant votre disposition pour des informations 
complémentaires, je vous prie de recevoir, Madame, Monsieur, mes salutations les meilleures. 
 
  Sarah Monney 
 
 
 
 
 
 
 
Autorisation de vidéo     
 
 
Prénom et nom de l’élève :  ................................................................................................. 
 
J’ai pris connaissance des informations de la lettre circulaire concernant l’utilisation de la vidéo en 
classe. J’accepte que mon enfant soit filmé en vue de l’utilisation décrite. 
 
Prénom et nom des parents 
ou du représentant légal :   ................................................................................................... 
 
 
Date :  ……………………………………………  Signature :  ......................................... 
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Résumé 
 
Notre travail cherche à analyser les pratiques d’étayages chez deux enseignantes spécialisées 
dans une situation de résolution de problèmes mathématiques. Il s’inscrit dans le cadre de la 
recherche exploratoire menée à ce sujet à la HEP. 
L’objectif de ce mémoire est l’analyse de nos étayages et leur comparaison dans 2 contextes 
d’enseignement différents, dans le but de développer et d’améliorer notre pratique 
professionnelle, soit la qualité de notre enseignement auprès des élèves. 
Nous avons choisi deux problèmes ouverts et nous avons réalisé deux vidéos chacune, que 
nous avons retranscrites et cotées selon la grille ETAYMATH, qui catégorise les étayages en 
deux types, soit centrés sur l’élève et son investissement dans la tâche, soit centrés sur la 
tâche, le problème et son processus de résolution. 
Pour enrichir cette grille ETAYMATH, nous avons proposé de nouveaux indicateurs. 
Nous avons mis en évidence la stabilité de notre manière d’étayer, dans le sens que la 
répartition des types d’étayage (centrés sur l’élève et sur la tâche) était la même chez chacune 
d’entre nous d’une vidéo à l’autre, alors que les problèmes étaient différents. 
Un point important de notre travail se centre sur la notion de style d’étayage. Nous avons pu 
constater que nous avons chacune un style d’étayage propre. De ce fait, nous avons relevé la 
résistance au changement des enseignants, puisque nous n’avons pas changé notre manière 
d’étayer d’une fois à l’autre, alors que nous en avions l’intention. 
 
Pour faire évoluer notre manière d’étayer, nous avons mis en évidence également 
l’importance d’exploiter mieux les étayages que nous faisons, en particulier les étayages 
métacognitifs, visant une meilleure autonomie cognitive de l’élève. 
 
Ce travail a permis d’enrichir nos pratiques respectives en tant qu’enseignantes spécialisées. 
 
 
Mots-clés 
 
Etayage - résolution de problèmes – métacognition - enseignement spécialisé – 
mathématiques – pratique professionnelle 
 
 
 
